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In dit proefschrift wordt verslag gedaan van een aspect van tiet 
onderzoek 'Motivatie in het Voortgezet Onderwijs', dat werd uitge­
voerd op het Facultair Instituut Algemene Onderwijskunde voor de 
Lerarenopleiding van de Katholieke Universiteit te Nijmegen. De 
realisering van het onderzoeksproject werd in belangrijke mate mo­
gelijk gemaakt door de Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs, 
die vanaf 1 november 1977 tot 1 februari 1982 een subsidie ver­
leende (SVO-project 0388). 
Dit proefschrift is tot stand gekomen in het kader van dit project, 
waarin werd samengewerkt door mensen uit verschillende disciplines 
en door mensen met verschillende ervaring en belangstelling. Door 
de intensieve samenwerking is het mogelijk gebleken eikaars sterke 
kanten te benutten en zwakke kanten t e compenseren. Het ver­
kregen resultaat is dan ook, naar ik hoop, meer dan de som van 
bijdragen van ieder afzonderlijk. Behalve voor hun inhoudelijke in­
breng wil ik de medeprojectleden bedanken voor de plezierige en 
collegiale wijze waarop de uitvoering van werkzaamheden altijd heeft 
plaatsgevonden. 
Het zal duidelijk zijn dat er voor de uitvoering van dit onderzoek 
-een beroep is gedaan op de bereidwilligheid van docenten om gedu­
rende een langere periode systematisch te werken aan de motivatie 
van hun leerlingen. Naast het vertrouwen dat wij van de schooldi­
recties mochten ontvangen, vormden de inzet en de creativiteit 
waarmee de bij het project betrokken docenten de theorie in p r a k ­
t i jk hebben gebracht, een onmisbaar element voor een geslaagde 
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INLEIDING 
Deze studie heeft tot doel een bijdrage te leveren aan het inzicht in 
en de oplossing van motivatieproblemen van leerlingen voor hun ta-
ken op school. Bij het lezen van onderwijsbladen valt op dat regel-
matig gewezen wordt op de teruglopende motivatie van leerlingen 
voor hun schoolse taken. De docenten voelen zich niet altijd bij 
machte om op de teruglopende motivatie een adequaat antwoord te 
geven en ervaren het motiveren van leerlingen als een belangrijk 
probleem. 
Het gedrag van leerlingen kan men aan de hand van diverse mo-
tieven proberen te verklaren. Voor het gedrag in taaksituaties lijkt 
het prestatiemotief een goede verklaringsmogelijkheid te bieden. De 
theorie en het onderzoek op het gebied van prestatiemotivatie wor-
den sinds het einde van de zestiger jaren gekenmerkt door een ver-
schuiving in cognitieve richting. Het prestatiemotief wordt niet 
langer beschouwd als een hoog gegeneraliseerd, uniform persoon-
lij kheidsconstruct, maar wordt daarentegen in deelcomponenten uit-
eengeiegd. Deze deelcomponenten vormen gezamenlijk een complex, 
cognitief systeem. In de cognitieve benadering van motivatie worden 
cognitieve process«n niet langer als bijverschijnselen maar als cen-
trale componenten van het motivatieconstruct beschouwd. Tevens 
wordt in deze benadering een belangrijke rol toebedeeld aan het si-
tuatie-aspect. De keuze van de bestudering van gedrag in taaksi-
tuaties vanuit de traditie van de prestatiemotivatietheorie betekent, 
dat de aandacht vooral gericht is op individueel-psychologische va-
riabelen die een rol spelen in taaksituaties. De mogelijkheden om de 
cognitieve motivatie van leerlingen te optimaliseren worden gezocht 
in de 'face to face'-relaties tussen de docent en de leerlingen. Aan 
de docent wordt daarbij vooral een belangrijke rol toegekend als or-
ganisator van de onderwijsleersituatie en als 'significant other ' . 
De keuze voor deze optiek betekent tevens een inperking van de 
probleemstelling. De motivatieproblematiek wordt derhalve niet be-
studeerd als een macrostructureel probleem. Er zijn inzichten vol-
gens welke het motivatieprobleem veroorzaakt wordt door een 
verschil in rollen en verantwoordelijkheden die leerlingen en docen-
ten krijgen toebedeeld als gevolg van de onderwijsstructuur. Een 
docent zal bijvoorbeeld motivatieproblemen signaleren als hij binnen 
een bepaalde tijd een aantal structureel vaststaande onderwijs-
doelen moet bereiken en merkt dat het merendeel van de leerlingen 
niet achter deze doelen staat. 
Hermans, Bergen en Eijssen (1975) zijn van mening dat de motiva-
tieproblematiek van leerlingen bestudeerd moet worden vanuit in-
vloeden van de maatschappij, vanuit invloeden van het schoolsys-
teem en vanuit het onderwijsleerproces zelf, teneinde een vollediger 
beeld van de motivatieproblematiek te verkrijgen. Ook wij zijn van 
mening dat de complexiteit van het probleem een integrale aanpak 
op alle niveaus alleszins rechtvaardigt. De vraag is echter of indi-
viduele docenten die de motivatieproblematiek in hun eigen lessen 
willen aanpakken, de behoefte hebben om op de uitkomsten van zo'n 
'multi-level approach' te wachten. Het feit dat er binnen de huidige 
structuur in eenzelfde scholengemeenschap leerlingen zijn die 
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zeggen bij de ene docent met meer plezier en inzet aan hun taken te 
werken dan bij de andere docent, geeft aan dat er op het niveau 
van de klas nog ruimte is om de motivatie van leerlingen voor hun 
taken op school te verbeteren (Bergen & Eijssen, 1973). 
In de l i teratuur zijn verschillende interventieprogramma's bekend 
die tot doel hebben om de motivatie van leerlingen te verbeteren. 
Deze programma's sluiten echter in wisselende mate aan bij de re-
cente ontwikkelingen in de prestatiemotivatietheorie. Binnen het 
door SVO gesubsidieerde onderzoeksproject 'Motivatie in het Voort-
gezet Onderwijs' zijn twee interventieprogramma's orvtwikkeld die 
wat betreft hun theoretische uitgangspunten nauwer aansluiten bij 
deze ontwikkelingen. 
De resultaten tijdens de ontwikkeling en de eerste experimentele 
uitvoering van deze programma s waren van dien aard, dat in twee-
de instantie beide interventieprogramma's in een breder opgezet 
veldexperiment op hun effecten zijn onderzocht. In dit proefschrif t 
zal vooral verslag worden gedaan van de resultaten van dit veldex-
periment. 
In hoofdstuk 1 zal worden ingegaan op de relatie tussen motivatie 
en gedrag en zullen de recente ontwikkelingen rondom de prestatie-
motivatietheorie kort beschreven worden. Tevens zal hierin een 
cognitief model van motivatie als een zichzelf bevestigend systeem 
worden gepresenteerd en zal met dit model als uitgangspunt worden 
aangegeven op welke wijze de docent als organisator van de leerom-
geving invloed kan hebben op de taakgebonden motieven van de 
leerlingen. 
In hoofdstuk 2 zullen we ingaan op de mogelijkheden en de pro-
gramma's die vanuit de l i teratuur bekend zijn om de motivatie van 
leerlingen te veranderen. De programma's die in belangrijke mate 
bepalend zijn geweest voor de vormgeving van de door ons ontwik-
kelde programma's, zullen kort worden beschreven. Op basis van 
een vergeli jking van de besproken programma's zal een aantal 
keuzen voor het Nijmeegse programma worden toegelicht. 
In hoofdstuk 3 wordt een beschrijving gegeven van het interventie-
programma voor docenten en zal de ontwikkeling van dit programma 
besproken worden. Hierbij zullen de resultaten van een eerste ex-
perimentele uitvoering besproken worden en zal worden aangegeven 
welke bijstell ingen er op basis van de resultaten hebben plaatsge-
vonden. 
In hoofdstuk 4 komt de ontwikkeling en beschri jving van het inter-
ventieprogramma voor leerlingen aan de orde. Óp basis van de re-
sultaten van een eerste experimentele uitvoering zullen enige b i j -
stellingen worden voorgesteld. 
In hoofdstuk 5 geven we een beschri jving van de opzet van het 
veldexperiment. Naast een beschri jving van het onderzoeksdesign 
zal een verantwoording worden gegeven van het gebruikte meetin-
strumentanum. Tot slot wordt een beknopte schets van het verloop 
van de interventies gegeven. 
In hoofdstuk 6 komen de resultaten van de interventieprogramma's 
aan bod. Hierbij zal eerst aandacht worden besteed aan de summa-
tieve evaluatie van de uitgevoerde programma's. Vervolgens zal 
worden ingegaan op de interne validiteit van het uitgevoerde veld-
experiment. 
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In hoofdstuk 7 worden tenslotte de resultaten van dit onderzoek 
geëvalueerd in het kader van de gekozen theoretische uitgangs-
punten. Hierbij zal enerzijds aandacht worden besteed aan de con-
structvaliditeit van het theoretisch model en zal anderzijds worden 
ingegaan op de ecologische validiteit van de gekozen benadering. 
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1 . THEORETISCHE UITGANGSPUNTEN 
1.1. HET BEGRIP 'MOTIVATIE* ALS VERKLARING VOOR GEDRAG 
De term motivatie zal menigeen vertrouwd in de oren kl inken. We 
kennen het begrip uit eigen ervaring en er is veel over geschreven 
door dichters, f i losofen, psychiaters, biologen en vooral ook 
psychologen. Het vormt het onderwerp van onderzoek van diverse 
disciplines en komt vaak aan de orde in voorwetenschappelijke dis-
cussies. In de psychologie is motivatie geen duidelijk afgebakend 
begrip. Motivatie is niet direct waarneembaar, maar wordt veron-
dersteld aanwezig te zi jn als de oorzaak van bepaald gedrag. Sinds 
de opkomst van het behaviorisme wordt er in de psychologie een 
duidelijk onderscheid gemaakt tussen observeerbare gebeurtenissen 
en veronderstelde gebeurtenissen. In het behaviorisme werden de 
observeerbare gebeurtenissen gecategoriseerd in veranderingen in 
de omgeving (stimuli) en veranderingen in gedrag (response behav-
io r ) . Men zocht vooral naar de oorzaak van de koppelingen tussen 
stimuJi en responsegedrag en d i t werd tot het doel van de psycholo-
gie verheven. Veel veldonderzoekers vonden dit S-R-model niet 
adequaat gezien de beperkte verklaringswaarde van het model in 
verhouding tot de complexitert van het menselijk gedrag. Derhalve 
zochten zij naar psychologische wetmatigheden op basis waarvan 
stimuli en responsegedrag aan elkaar gerelateerd waren. De p ro -
cessen volgens welke de stimulus-response reacties verl iepen, wer-
den verondersteld zich af te spelen in het organisme en worden 
interveniërende variabelen genoemd. Deze interveniërende varia-
belen zijn niet observeerbaar, maar worden afgeleid uit het ver-
toonde gedrag. In de psychologie heeft men alti jd al veel veronder-
stellingen gemaakt over de processen die zich binnen het individu 
afspelen.Het onderwerp van onderzoek leent zich nu eenmaal niet 
voor een dergeli jke, rigoreuze empirische benadering. Ofschoon 
sommige behavioristen niet ал hypothetische interne processen 
willen uitgaan (Skinner, 1938), vinden andere dat op deze wijze de 
psychologie te zeer beperkt zou worden. Zo beweren Mil ler, Galan­
ter en Pribram (1960) ju ist , dat constructen over interne psychi­
sche processen gehanteerd moeten worden in een breed gefundeerde 
psychologie. Ook motivatie moet gezien worden als een begrip dat 
verwijst naar uit het gedrag afgeleide processen die zelf niet direct 
waarneembaar z i jn . 
Als op zichzelf staand onderwerp van onderzoek kent het begrip 
motivatie nog niet z o n lange tradit ie. Aan het einde van de 19e 
eeuw werd motivatie nog hoofdzakelijk geconceptualiseerd in termen 
van instinct. De praktische en theoretische tekorten van het begrip 
instinct hebben er toe geleid dat het begrip instinct steeds meer in 
onbruik is geraakt. Een andere term die geleidelijkaan de term i n ­
stinct is gaan vervangen en die ook nog in de huidige l i teratuur 
wordt aangetroffen, is het concept 'dr ive' . Het begrip drive' werd 
erg populair in de dierpsychologie. Echter, allerlei dierl i jk gedrag 
zoals ongerichte act iv i teit , manipulatie en nieuwsgierigheid, was 
niet gemakkelijk in te passen in de drive-theorie (Harlow, 1953). 
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Voor de verklaring van menselijk gedrag bleek het begrip 'drive' 
vaak nog moeilijker hanteerbaar te z i jn. 
Het recentere begrip 'motivatie' wordt met name gebruikt om de 
meer complexe gedragingen van de mens te verklaren. De term 'mo-
tivatie' drukt een zekere doelgerichtheid van het gedrag ui t . Er is 
een tendens geweest om motivatie zo direct mogelijk uit het gedrag 
af te leiden. Omdat het gedrag echter op een oneindig aantal doelen 
gericht kan z i jn , komt men op die wijze tot een groot aantal te 
onderscheiden motieven. Afgezien van het feit dat men in een der-
gelijk geval met een groot aantal motieven rekening moet houden, 
b l i jk t al gauw dat niet in alle gedragingen het werkzame motief tot 
u i tdrukking behoeft te komen. Zo kan een persoon er bijvoorbeeld 
voor kiezen om een sportwedstrijd over te slaan en te gaan studeren 
voor een proefwerk, ondanks een sterke gemotiveerdheid om aan de 
wedstri jd deel te nemen. Dit voorbeeld duidt erop dat gedrag een 
sequentie is van diverse activiteiten die zich in de t i jd voltrekken 
en waar meer motieven tegeli jkerti jd op van invloed kunnen z i jn . 
Hilgard en Atkinson (1967) geven een aantal algemene regels waar-
uit b l i j k t , dat motieven niet direct uit het gedrag kunnen worden 
afgeleid: 
- de u i tdrukking van menselijke motieven kan verschillen tussen 
culturen en binnen een cultuur van persoon tot persoon; 
- hetzelfde motief kan zich manifesteren in verschillende typen ge-
drag; 
- hetzelfde gedrag kan zijn oorzaak in verschillende motieven 
vinden; 
- motieven kunnen zich in versluierde vorm voordoen; 
- in een bepaald gedrag kunnen meer motieven tegeli jkert i jd tot 
u i tdrukking komen. 
Uit de door Hilgard en Atkinson genoemde regels bl i jkt dat een in-
ventaris van menselijke motieven slechts moeizaam uit een inventaris 
van menselijke gedragingen kan worden afgeleid. Desalniettemin zijn 
er pogingen ondernomen om het oneindige aantal doelen waarop ge-
drag gericht kan z i jn , in inhoudelijke klassen te categoriseren. Elke 
indeling kan gezien worden als een voorlopige, die zich door middel 
van een iteratief proces van theorievorming en onderzoek verder 
moet uitkr istal l iseren. 
Een uitgebreide li jst van motieven treffen we aan bij Murray (1938). 
Hij onderscheidt 12 fysiologische behoeften (vicerogenic needs) en 
2B psychologische behoeften (psychogenic needs).Een dergelijk ui t-
gebreide l i jst geeft onder andere aan welke verschillende typen ge-
drag door een volledige motivatietheorie verklaard zouden moeten 
worden. De mogelijkheid tot simplificatie is daarmee echter niet uit-
gesloten. De indeling van Murray vormt onder andere het beginpunt 
van de prestatiemotivatietheorie. Naast behoeften zoals affi l iatie, 
agressie, autonomie en dominantie, onderscheidde hij ook de presta-
tiebehoefte. Deze behoeften werden gezien als relatief duurzame 
persoonlijkheidskenmerken. De prestatiebehoefte (Need for Achie-
vement) ofwel het prestatiemotief werd door hem als volgt om-
schreven: 
"The desire or tendency to do things as rapidly and/or as 
well as possible ( i t also includes the desire) to accomplish 
something di f f icul t . To master, manipulate and organize phys-
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ical objects, human beings or ideas. To do this as rapidly and 
as independently as possible. To overcome obstacles and at-
tain a high standard. To excel one's self. To rival and sur-
pass others. To increase self-regard by the successful exer-
cise of talent. " (Murray, 1938, p.164). 
Tegelijk met de pogingen om het prestatiemotief te operationa-
liseren, heeft ook de ontwikkeling van de prestatiemotivatietheorie 
een aanvang genomen. In de volgende paragraaf zal de ontwikkeling 
van de prestatiemotivatietheorie worden geschetst en in het bi jzon-
der de ontwikkeling van het prestatiemotief to t het specifieke model 
waarin di t motief als een systeem van zelfbevestiging wordt opge-
vat. Deze opvatting vormt namelijk het uitgangspunt van deze s tu -
die. 
1.2. DE ONTWIKKELING VAN DE PRESTATIEMOTIVATIETHEORIE 
De ontwikkeling van de prestatiemotivatietheorie wordt vooral ge-
kenmerkt door het werk van McClelland, Atkinson en Heckhausen. 
In het begin van de vi j f t iger jaren werd door McClelland en A tk in -
son vooral onderzoek gedaan naar de operationalisering van het 
prestatiemotief door middel van een projectieve meetmethode. Zij 
namen de TAT-methode (Thematische Apperceptie Tes t ) * van Mur-
ray (1938) over, maar ontwikkelden een eigen systeem om de projec-
t ieve verhalen van proefpersonen te analyseren en aldus een score 
te verkri jgen voor het prestatiemotief. De keuze voor de projectieve 
techniek sloot aan bij de psycho-dynamische psychologie, die er 
vanuit gaat dat personen slechts in geringe mate inzicht hebben in 
hun eigen motieven. \r\ zijn eerste onderzoekingen was McClelland 
(1951) er vooral op gericht om een algemene prestatiemotivatietheo-
rie te ontwikkelen. Bij de definiëring van motieven kent McClelland 
een belangrijke rol toe aan affecten. Deze affecten vloeien voort uit 
de verwachtingen die een persoon in een bepaalde situatie heeft. 
Om motieven van elkaar te onderscheiden hanteerde McClelland het 
type verwachting waarmee het affect geassocieerd was als cr i ter ium. 
Bij het prestatiemotief hebben deze verwachtingen betrekking op 
bepaalde standaarden van uitnemendheid. 
Motieven zijn volgens McClelland aangeleerd. Het leerproces bestaat 
uit de koppeling van veranderingen in de affectieve toestand van 
het organisme aan veranderingen in de pr ikkels (cues) die met deze 
affectieve toestanden geassocieerd z i jn . Door de koppeling van de 
affect-verandering aan een bepaalde p r i kke l , kunnen deze prikkels 
in de toekomst de geassocieerde affectieve toestand in gedachte op-
nieuw oproepen. Deze affectieve toestanden of affect-anticipaties 
worden in het geval van prestatiegemotiveerd handelen opgeroepen 
Voor het geval dat de lezer verderop in de tekst de betekenis van 
een afkort ing niet meer paraat heeft, bestaat de mogelijkheid de 
omschrijving van de afkort ing op te zoeken in een lijst die achter 
de l i teratuurl i jst is bijgevoegd. 
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door situaties waarin sprake is van wedijveren met een standaard 
van uitnemendheid en waarin het resultaat geëvalueerd wordt m 
termen van succes of mislukking Het kind zou in de loop van zijn 
ontwikkeling verwachtingen opdoen ten aanzien van wat het met de 
objecten uit zijn omgeving kan doen. Het prestatiemotief ontstaat 
wanneer deze verwachtingen gericht zijn op de evaluatie van het 
handelmgsresultaat in termen van een standaard van uitnemendheid 
(McClelland, Atkinson, Clark & Lowell, 1953). Deze verwachtingen 
worden met alti jd bevestigd Kleine discrepanties tussen ver-
wachting en resultaat zouden gevolgd worden door een positief af-
fect en tot toenadermgstendenzen leiden. Grote discrepanties 
zouden gevolgd worden door negatieve affecten en leiden tot ver-
mijdingstendenzen. McClelland typeert deze opvatting over motivatie 
als een 'affective arousal model'. Deze opvatting wordt ook wel een 
discrepantiemodel genoemd (Schmalt, 1976; De Bruyn, Alberts & Pe-
te rs , 1979). Een reeks van onderzoeken met behulp van de TAT 
leverde een heel arsenaal van gedragscorrelaten van het prestatie-
motief op Dit heeft er bij McClelland toe geleid dat het nomologisch 
netwerk van de theorie werd uitgebreid. Het motief werd m deze 
opvatt ing gezien als een affectief gekleurd associatief netwerk van 
gedachten, gevoelens en handelingen (McClelland, 1961). Als com-
ponenten van dit netwerk worden door McClelland de volgende ei-
genschappen genoemd: het nemen van middelmatige risico s, het 
ontplooien van intensieve en instrumentele activiteiten om een pre-
statiedoel te bereiken, een sterke persoonlijke verantwoordelijkheid 
voor eigen handelen, het opzoeken van informatie over eigen resul-
taten en het plannen op langere termijn (McClelland, 1961) BIJ de 
uitwerking van de netwerk-gedachte richt McClelland zich steeds 
meer op de psycho-sociale factoren die het ontstaan van prestatie-
motivatie beïnvloeden. Vanaf dat moment kan ook eigenlijk niet 
meer over prestatiemotivatietheorie als éen theorie gesproken wor-
den, maar ontstaan er binnen het globale theoretische denkkader 
duidelijke accentverschillen. 
Atkinson (1958) heeft zich erop toegelegd om prestatiegemotiveerd 
gedrag te kunnen interpreteren vanuit een geformaliseerd model, 
waarin het prestatiemotief als een centraal construct was opgeno-
men. Het onderzoek naar de validatie van dit model is een belang-
ri jke stimulans geweest voor het experimentele onderzoek naar 
prestatiemotivatie en heeft dit gedurende lange t i jd in sterke mate 
geïnspireerd. Inhoudelijk is di t model van Atkinson vooral van be-
lang omdat hierin de rol van de interactie tussen motief en situatie 
duidelijk geëxpliciteerd wordt. In dit model wordt echter geen aan-
dacht besteed aan de waarderingsprocessen die zich naar aanleiding 
van een handelmgsresultaat voordoen. BIJ deze waarderingspro-
cessen spelen allerlei cognitieve activiteiten zoals de causale toe-
schri jv ing van een succes of een mislukking aan bepaalde factoren, 
een intermediërende ro l . Dit heeft geleid tot cognitieve herinterpre-
tat ie van het prestatiemotief door Werner. Het is uiteindelijk de 
verdienste van Heckhausen geweest, dat hij elementen uit zelfbe-
krachtigmgstheorieën wist te integreren met begrippen ui t het 
prestatiemotivatie-onderzoek (Heckhausen, 1973, 1975). In zijn 
procesmodel voor motivatie integreert Heckhausen (1972) elementen 
uit het model van Atkinson (1957) en de cognitieve tussenprocessen 
zoals die door Werner in een attnbutioneel theoretisch kader zijn 
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geplaatst, tot een motief systeem van zelfbevestiging. De Bruyn en 
Bergen (1976) hebben een poging ondernomen om de componenten 
van dit systeem van zelfbevestiging in taaksttuaties op chronologi-
sche wijze te ordenen en zij beschrijven in hun model op ideaalty-
pische wijze het motiefsysteem van succes- en mislukkings-
gemotiveerde leerlingen. 
In de volgende paragrafen zullen wij ingaan op de totstandkoming 
van de opvatting van het prestatiemotief als een systeem van zelf-
bevestiging. We zullen daarbij achtereenvolgens ingaan op het r i s i -
co-preferentiemodel van Atkinson, de cognitieve herinterpretatie 
van Weiner en het systeem van zelfbevestiging in taaksituaties. 
1.2 .1 . Het risico-preferentiemodel van Atkinson 
Een goede motivatietheorie moet, aldus Atkinson, in de eerste plaats 
gericht zijn op de keuze die een individu maakt uit een aantal moge-
l i jke handelingsplannen. In de tweede plaats zal de theorie gericht 
moeten zijn op de grootte of kracht van de handelingstendens, wan-
neer eenmaal een bepaalde richting gekozen is. In Atkinsons r is i -
co-preferentiemodel worden deze twee aspecten voor de prestatie-
motivatietheorie verder uitgewerkt. Jn essentie gaat het model er 
vanuit dat prestatiegemotiveerd gedrag een funct ie is van twee s i -
tuatiebeoordelingen en twee vr i j stabiele gedragsdisposities. De s i -
tuatiebeoordelingen hebben betrekking op: 
(1) de verwachting van succes of mislukking in een bepaalde situa-
t ie en 
(2) de waarde die wordt toegekend aan het behalen van succes c . q . 
het optreden van mislukking in die situatie. 
De motivatie om een bepaalde activiteit u i t te voeren wordt voorge-
steld als een multiplicatieve functie van het motief, de verwachting 
dat de activiteit to t het gewenste resultaat leidt en de waarde die 
aan dit resultaat wordt toegekend. Het motief wordt hierbij opgevat 
als een relatief stabiele gedragsdispositie. Atkinson gaat er echter 
vanuit dat situaties die voor de persoon een 'wedijveren met een 
standaard van uitnemendheid' inhouden, zowel 'hoop op succes' als 
'vrees voor mislukking' oproepen. Analoog aan deze twee emoties 
onderscheidt Atkinson het motief om succes na te streven en het 
motief om mislukking te vermijden, die hij als twee van elkaar te 
onderscheiden, unidimensionale constructen conceptualiseert. Omdat 
een prestatiesituatie tegel i jkert i jd toenaderingsmotivatie en ver-
mijdingsmotivatie oproept, is de resulterende motivatie gedefinieerd 
als de algebraïsche som van de toenaderings- en vermijdingsmotiva-
t ie . De activiteit die uit een mogelijk aantal alternatieven gekozen 
wordt, is de activiteit waarvoor de resulterende motivatie het 
grootste is. Daarnaast zijn ook de intensiteit en de volharding 
waarmee een bepaalde activiteit wordt uitgevoerd functies van de 
grootte van de motivatie om deze activiteit uit te voeren. Eerdere 
experimenten (Atkinson & Reitman, 1956) hadden reeds aangetoond 
dat de relatie tussen de prestatie en de sterkte van het prestatie-
motief alleen kon worden aangetoond, als er door de situatie ver-
wachtingen waren gewekt om aan de prestatiebehoefte te kunnen 
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voldoen en wanneer tevens ten aanzien van andere motieven, zoals 
bijvoorbeeld het affiliatiemotief, juist geen verwachtingen werden 
gewekt. Hiermee wordt expliciet aangegeven dat het theoretische 
model met name voor deze prestatiethematische situaties verkla­
ringswaarde zou moeten hebben. Het risico-preferentiemodel kan 
worden aangemerkt als een uitwerking van de prestatiemoti-
vatietheorie in de r ichting van een 'verwachting χ waarde-model. 
Deze modellen gaan er vanuit dat de persoon zich bij de keuze van 
zijn doelen laat leiden door de waarde die het bereiken van een be­
paald doel voor hem heeft en daarbij tevens rekening houdt met de 
grootte van de waarschijnlijkheid dat hij dat doel bereikt. 
De uitwerking van het model wordt concreet doordat een aantal va­
riabelen gemakkelijk kan worden gekwantificeerd. De grootte van de 
succesverwachting kan aan de hand van de subjectieve kans op 
succes, variërend tussen 0.0 en 1.0, worden aangegeven. Uit 
onderzoek naar het aspiratieniveau was gebleken dat naarmate een 
taak moeilijker was, het succes als aantrekkelijker werd beoordeeld. 
De moeilijkheidsgraad van de taak is direct gerelateerd aan de sub-
jectieve succesverwachting. Atkinson gaat er vervolgens vanuit 
dat de incentieve waarde (dit is de aantrekkelijkheid van het suc-
ces) direct gerelateerd is aan de moeilijkheidsgraad van de taak. 
Het succes op een moeilijke taak is immers aantrekkeli jker dan het 
succes op een gemakkelijke taak. Door te veronderstellen dat de in -
centieve waarde van succes een positieve lineaire functie is van de 
subjectieve moeilijkheidsgraad, kan deze worden uitgedrukt als een 
lineair inverse functie van de subjectieve succeswaarschijnlijkheid 
(Probability of success; afgekort Ps). De incentieve waarde van 
succes (Incentive value of success; afgekort Is) kan daardoor als 
volgt worden ui tgedrukt : Is = 1- Ps. 
De tendens om in prestatiesrtuaties succes na te streven (Ts) wordt 
beschouwd als het product van drie factoren: het motief om succes 
te bereiken oftewel het prestatiemotief (Ms), de succesverwachting 
oftewel de subjectieve kans op succes (Ps) en de incentieve waarde 
die het bereiken van dat succes (Is) heeft. In formule wordt het als 
volgt weergegeven: 
Ts = Ms χ Ps χ Is 
De tendens om mislukking te vermijden (tendency t o avoid fa i lure; 
afgekort Taf) komt op analoge wijze tot stand. Ook Taf is een mul-
tiplicatieve functie van verwachting, motief en incentieve waarde. 
De verwachting heeft in di t geval betrekking op de subjectieve kans 
dat een bepaalde activiteit zal leiden tot een mislukking (afgekort: 
Pf ). De motiefcomponent is het motief om falen te vermijden (afge­
kort Maf). De onaantrekkelijkheid van falen (incentive value of 
fai lure, afgekort: - I f ) wordt gezien als een lineaire negatieve func­
t ie van de subjectieve succeswaarschijnlijkheid: If = -Ps. In formule 
wordt de vermijdingstendens als volgt weergegeven: 
Taf = Maf χ Pf χ (- l f ) 
De toenaderings- en vermijdingstendens zijn met elkaar in confl ict. 
Of een persoon in een bepaalde prestatiesituatie zal toenaderen of 
vermijden hangt af van de resulterende tendens ( R T ) . De resul-
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terende tendens komt tot stand door de algebraïsche som van de 
tegengestelde tendenzen. In formule wordt de resulterende tendens 
als volgt weergegeven: 
RT = (Ms χ Ps χ Is) - (Maf χ Pf χ - I f ) 
De formule · kan in een aantal opzichten vereenvoudigd worden, 
daar, zoals eerder vermeld werd Is = (1 - Ps) en If = -Ps. Boven­
dien kan worden aangenomen dat de kans op succes plus de kans op 
mislukking gelijk aan 1.0 is. In dat geval geldt dan dat Pf = (1 -
P s ) . De formule kan dan als volgt geschreven worden 
RT = Ms χ Ps χ (1 - Ps) + Maf χ (1 - Ps) χ -Ps 
= (Ms - Maf) χ Ps (1 - Ps) 
De formule kan gezien worden ais bestaande uit twee componenten 
die multiplicatief met elkaar verbonden z i jn. De eerste component 
heeft daarbij betrekking op het verschil tussen het motief om succes 
t e bereiken en het motief om mislukking te vermijden. Deze compo­
nent kan gezien worden als een per individu constante en stabiele 
grootheid. De tweede component bestaat uit het taakaspect en is 
bepaald door de grootte van de subjectieve succeswaarschijnlijk­
heid. Deze tweede component varieert maximaal tussen 0 . 0 en 0.25 
en is het grootste voor taken met een middelmatige moeilijkheids­
graad (Ps = . 5 0 ; Ps (1 - Ps) = .50 χ (1 - .50) = 0 . 2 5 ) . Wanneer 
voor een bepaalde persoon het motief om mislukking te vermijden 
groter is dan het motief om succes na te s t r e v e n , dan zal de resul­
terende tendens altijd kleiner of gelijk aan 0 . 0 zi jn. Het omge­
keerde geldt ook. Dus als Ms > Maf dan zal R T , onafhankelijk van 
de taak, altijd groter of gelijk aan 0.0 z i jn. Het verschil tussen de 
gerichtheid op succes en de gerichtheid op het vermijden van mis­
lukkingen komt het meest duidelijk tot u i t d r u k k i n g bij taken van 
middelmatige moeilijkheidsgraad. 
Alhoewel er aanvankelijk onduidelijkheid bestond over het effect 
van de vermijdingstendens - deze kon onder omstandigheden waarin 
de persoon de situatie niet kon ontwijken, positief inwerken op de 
prestatie -, werd later mede op basis van onderzoeksresultaten de 
motivatie om mislukking te vermijden, uitsluitend geïnterpreteerd 
als een inhiberende tendens (Atkinson & Feather, 1966). 
Het risico-preferentiemodel is in belangrijke mate een stimulans ge-
weest voor empirisch onderzoek. Dit onderzoek richtte zich zowel op 
de assumpties van het model als op de verklarende waarde van het 
model voor het prestatiegericht handelen. Ten aanzien van dit 
laatste aspect werd met name onderzoek gedaan naar: 
- de keuze van opgaven en het doelstellingengedrag in prestatiesi-
tuaties en 
- de intensiteit en volharding waarmee een eenmaal gesteld doel 
werd nagestreefd. 
Smits (1982) inventariseert een aantal onderzoeken die gericht 
waren op de verklaringswaarde van het ri s ico-ρ referentiemodel. De 
onderzoeken naar het keuzegedrag geven inderdaad aan dat succes-
gemotiveerde personen een ander preferentiepatroon voor de moei­
lijkheidsgraad van taken hebben dan personen die er op gericht zijn 
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om mislukking te vermijden. Niet geheel conform de verwachting 
blijken s^iccesgemotiveerde personen moeilijkheidsgraden te prefe-
reren die tussen de .30 en .40 liggen. Ten aanzien van deze be-
vinding stemmen de onderzoeksresultaten opmerkelijk overeen. Voor 
personen gericht op het voorkomen van mislukking, die volgens het 
model zouden uitwijken naar de extremen van het moeilijkheids-
graad-continuüm, leveren de resultaten een minder consistent beeld 
op. Hun keuzen wijken weliswaar af van de voorkeur van succes-
georiënteerde personen, maar zij kiezen niet duidelijk voor de ex-
treem moeilijke of makkelijke taken. Voor deze afwijkende 
bevindingen ten aanzien van het keuzegedrag worden meerdere 
verklaringen genoemd. Zo zijn bij de diverse onderzoeken zeer ver-
schillende prestatietaken gebruikt en heeft men de succeswaar-
schijnlijkheden op verschillende wijzen geoperationaliseerd. 
Daarnaast zijn de indelingen in succesgeoriënteerde en vermijdings-
georiënteerde proefpersonen bij de diverse onderzoeken aan de 
hand van verschillende meetprocedures tot stand gekomen. Dat de 
diverse operationaliseringen van het prestatiemotief en het motief 
om mislukking te vermijden niet onderling uitwisselbaar zijn en 
slechts in geringe mate convergerende validiteit bezitten, bemoei-
l i jkt de vergelijkbaarheid van de groepsindelingen uit de diverse 
onderzoeken. 
Uit onderzoek van Feather (1963) b l i jk t dat het model ook verkla-
ringswaarde heeft ten aanzien van de volharding waarmee proefper-
sonen aan prestatietaken werken. Vermijdingsgemotiveerden blijken 
langer te werken aan taken die als zeer moeilijk worden aangekon-
d igd, succesgemotiveerden geven deze extreem moeilijke taken 
sneller op om middelmatig moeilijke taken op te lossen. 
Samenvattend kan gesteld worden dat er empirische evidentie be-
staat ten aanzien van de hypothesen die uit het model van Atkinson 
zijn af te leiden. Het onderzoek hiernaar heeft bovendien een b i j -
drage geleverd aan een verdere ontwikkeling van de prestatiemoti-
vatietheorie. Zo bleek bijvoorbeeld uit het onderzoek van Feather 
dat persistentie afhankelijk was van de sterkte van de tendens om 
alternatieve taken te ondernemen. Dit leidde to t de notie dat ge-
drag moest worden opgevat als een 'gedrag in vooruitgang' (Atk in-
son Ζ Cartwr ight, 1964). Dit begrip is later door Atkinson en Birch 
(1970) uitgewerkt tot een algemene motivatietheorie. De opvatting 
dat de persoon niet alleen momentaan en reactief is, heeft steeds 
ruimte gegeven voor het verklaren van menselijk gedrag vanuit ho­
gere mentale processen. De toenemende belangstelling voor de cog­
nitieve processen heeft er dan ook toe geleid dat cognities een 
belangrijkere plaats zijn gaan innemen in de ρ restât iemoti-
vatietheorie en het prestatiemotivatie-onderzoek. Het model van 
Atkinson kan nog worden aangemerkt als overwegend hedonistisch. 
Dit wil zeggen dat de persoon er op uit is om positieve affecten te 
optimaliseren en negatieve affecten te minimaliseren. De cognitieve 
component in het model is de subjectieve succeswaarschijnlijkheid en 
het prestatiemotief wordt gedefinieerd als de capaciteit om trots te 
ervaren bij het bereiken van succes. Weiner, Frieze, Kukla, Reed, 
Rest en Rosenbaum (1971) vragen zich af of bij taakgerelateerde 
gedragmgen ook cognities kunnen worden verondersteld die een 
intermediërende functie hebben met betrekking tot perceptie van de 
taak en de uitkomst van het gedrag. Door de theorievorming en het 
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onderzoek dat op deze vraag volgt, komen zij tot een cognitieve 
herinterpretatie van het model van Atkinson. 
1.2.2. De cognitieve herinterpretatie van Weiner 
De bijdrage van Weiner kan het beste getypeerd worden als een at-
tr ibutie-theoretische interpretatie van de prestatiemotivatietheorie. 
Centraal hierin staan de effecten die oorzakelijke toeschrijvingen 
hebben op s ucees verwachting, affectieve reacties en zelfevaluatie. 
Attributietheorieën hebben een ander onderzoeksobject dan presta-
tiemotivatietheorieën. Als zodanig zijn zij breder dan prestatiemoti-
vatietheorieën. Attributietheorieën zijn gericht op de perceptie van 
causaliteit en gaan er vanuit dat het achterhalen van de causale af-
leidingen die de persoon maakt een fundamentele aanzet vormt voor 
het ontstaan van handelen (Weiner 1980). Wanneer men zich r icht op 
een afgebakend terrein als dat van de prestatiemotivatietheorie, dan 
is de perceptie van causaliteit min of meer vanzelfsprekend gericht 
op het verklaren van succes of mislukking. Het model van Weiner 
moet dan ook gezien worden als een micromodel binnen de at t r ibut ie-
theorieën dat in het bijzonder gericht is op de verklaring van pres-
tatiegedrag. 
Bij het onderzoek naar waargenomen oorzaken van succes en mis-
lukking heeft Weiner voortgebouwd op het werk van Rotter en in 
nog belangrijkere mate op het werk van Heider. Rotter (1955, 1966) 
ontwikkelde binnen het kader van een sociale leertheorie het begrip 
plaats van controle (locus of control) . De waargenomen plaats van 
controle verwijst naar een gegeneraliseerde verwachting voor i n -
terne controle van bekrachtigers van eigen resultaten of externe 
controle van deze bekrachtigers. Deze verwachtingen kunnen pas 
tot stand zijn gekomen na een oorzakelijkheidsanalyse. De extremen 
op de 'locus of control'-dimensie verwijzen enerzijds naar personen 
met een interne controle en anderzijds naar personen met een ex-
terne controle. Personen met een interne controle zien positieve of 
negatieve gebeurtenissen als een gevolg van hun eigen handelen. 
Personen met een externe controle nemen de gebeurtenissen waar 
als veroorzaakt door factoren die buiten hen l iggen. Het begrip 
'locus of control' verwijst naar een verantwoordelijkheidsdimensie 
voor het eigen taakgedrag. Veel onderzoek dat gedaan is met de 
Intellectual Achievement Responsibility Questionnaire ( I . A . R . ) van 
С randall, Katkovsky en Crandall (1965) liet zien dat een aantal be­
tekenisvolle samenhangen konden worden vastgesteld tussen de 'lo­
cus of control'-dimensie en schoolprestaties, studiegewoonten, 
schoolattituden en schoolsucces (Crandall, 1966; Procuik L· Breen, 
1974). 
De gedachten van Rotter en Crandall et a l . zijn ook al gedeeltelijk 
terug te vinden bij de naïeve of 'common sense' theorie van Heider 
(1958). Heider stelde dat de resultaten van prestatiegerelateerde 
activiteiten een functie zijn van zowel interne als externe of omge-
vingsfactoren. Personen schrijven hun resultaat op een taak, waar-
voor een zekere mate van vaardigheid nodig is, spontaan toe aan de 
interne factoren 'power' en ' t ry ' en aan kenmerken van de omgeving 
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zoals de gemakkelijkheid of de moeilijkheid van de taak. De term 
power' kan vertaald worden als het vermogen of kunnen. De term 
' t r y ' verwijst naar doelbewuste inspanning. Heider gaf ook aan dat 
in sommige situaties geluk of pech als de oorzaak van succes of mis­
lukking werd gezien. Empirisch onderzoek van Fneze (1976) naar 
de waargenomen oorzaken van succes en mislukking bevestigde de 
veronderstellingen van Heider m belangrijke mate. Alhoewel deze 
spontane toeschrijvingen per resultaat kunnen verschil len, bl i jkt m 
de westerse cultuur dat ten aanzien van school-, beroeps- en 
sportprestaties vooral aanleg en inspanning gezien worden als de 
belangrijkste oorzaken. Daarnaast wordt de moeilijkheidsgraad van 
de taak vaak genoemd. 
In navolging van Heider stellen Werner et al . (1971) dat personen 
vooral vier factoren gebruiken om de uitkomst van taakgerelateerde 
gebeurtenissen te interpreteren of te voorspellen. De grote diversi­
teit aan factoren en redenen die werden aangedragen als oorzaken 
van slagen of falen werden door Werner et al. geordend volgens het 
psychologisch effect dat door de toeschri jv ing aan bepaalde factoren 
wordt opgeroepen. De vier causale factoren die worden onder­
scheiden, zijn Abi l i ty ( A ) , Effort (E) , Task Diff iculty (Τ) en Luck 
( L ) . Het resultaat van een bepaalde activiteit werd gedefinieerd a\& 
een functie van deze vier factoren: 
Outcome = f (A, E, T , L) 
Dit betekent dat een persoon een succes of een mislukking op een 
bepaalde taak probeert te verklaren door een taxatie te maken van 
zijn niveau van bekwaamheid voor die taak, de mate waarin hij zich 
heeft ingezet, de moeilijkheidsgraad en dat hij nagaat of het toeval 
in zijn voor- of nadeel, heeft gewerkt. -Het belang van Werner et al. 
heeft vooral, betrekking op de ordening van deze vier ogen­
schijnli jk onsamenhangende elementen volgens de 'locus of control '-
dimensie en een stabihteitsdimensie. 
Door deze vier factoren te ordenen volgens deze dimensies wordt 
aangegeven welke psychologische gevolgen deze toeschrijvingen 
hebben voor de affectieve waardering van het resultaat en de suc­
cesverwachting op soortgelijke taken m de toekomst. De 'locus of 
control'-dimensie onderscheidt interne oorzakelijke factoren, deze 
liggen bij de persoon zelf en externe oorzakelijke factoren, deze 
liggen buiten de persoon. Factoren zoals aanleg en inspanning zijn 
vanuit de persoon gezien interne factoren, terwi j l de moeilijkheids­
graad en toeval eerder ais extern kunnen worden aangemerkt. De 
tweede dimensie ordent de oorzaken op een continuüm van stabiel 
over de t i j d tot vanabel over de t i j d . Aanleg zal door de persoon 
in sterkere mate als een stabiele en relatief onveranderlijke 
grootheid worden gezien. Ook de moeilijkheidsgraad van de taak va-
rieert m relatie tot de bekwaamheid voor die bepaalde taak nauwe-
lijks als een soortgelijke taak opnieuw wordt aangepakt. Inspanning 
en toeval worden als variabele factoren gezien omdat ZIJ fluctueren 













graad van de taak 
Toeval 
Schema 1.1 Class i f ica t ieschema voor de waargenomen determinanten 
van t a akge re l a t ee rd gedrag (Weiner e t a l . , 1971) 
Niet alle door een persoon genoemde oorzaken kunnen even ge-
makkelijk in een van deze vier cellen worden ondergebracht. Een 
toeschrijving als stemming kan betrekking hebben op een relatief 
lang voortdurende emotionele toestand of als een van moment tot 
moment wisselende. In het eerste geval is het een stabiele factor, 
in het tweede geval een variabele. Bekwaamheid kan in het ene ge-
val als synoniem voor aanleg worden opgevat. In het andere geval 
kan bekwaamheid worden gezien als een gevolg van oefening en 
derhalve meer aan inspanning worden gerelateerd. Het rang-
schikken van oorzaken in dit schema zal niet zozeer vanuit een se-
mantische optiek, maar juist vanuit de subjectieve betekenisverle-
ning door de persoon moeten plaatsvinden. 
Dat schema 1.1 niet volledig is, bli jkt uit de voorstellen die zijn ge -
daan om het uit te breiden met een derde dimensie of het opsplitsen 
van de 'locus of control'-dimensie. Rosenbaum (1972) voegt een 
derde causaliteitsdimensie toe aan het bestaande tweedimensionele 
classificatieschema. Deze dimensie, die betrekking heeft op inten-
tionaliteit, ontleent hij aan Heider. Aan de hand van deze di-mensie 
maakte Heider onderscheid tussen persoonlijke en onpersoonlijke 
causaliteit. Met de term persoonlijke causaliteit wordt verwezen naar 
doelbewuste activiteit. De persoon voelt zich voor deze activiteit in 
sterkere mate verantwoordelijk. Weiner (1983) stelt voor om de i n -
tentionaliteitsdimensie t e vervangen door een dimensie, die oorzaken 
die de persoon onder controle heeft, onderscheidt van de oorzaken 
die hij niet onder controle heeft. Omdat deze recente uitbreidingen 
nog volop in discussie zijn en onderwerp van onderzoek vormen, 
hebben wij ons hier beperkt tot het eerder beschreven tweedimen-
sionale classificatieschema. 
Als gevolg van dit classificatieschema richtte het onderzoek zich 
enerzijds op de voorafgaande informatieprocessen en structuren die 
causale attribueringen beïnvloeden en anderzijds op de gevolgen 
van causale attr ibuering op het toekomstig gedrag. Hier wordt 
vooral ingegaan op dit tweede aspect. Reeds eerder werd gesteld 
dat in het classificatieschema de oorzaken geordend waren naar de 
psychologische gevolgen die zij hadden op het toekomstig gedrag. 
Met deze psychologische gevolgen werden zowel de affectieve waar-
dering van het resultaat als de gevolgen voor de succesverwachting 
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bedoeld. Volgens Weiner et al. (1972) is de 'locus of control'-dimen­
sie in belangrijke mate bepalend voor de affectbeleving van een be­
paald resultaat (dit is de tevredenheid of ontevredenheid met het 
resultaat). De stabiliteitsdimensie zou vooral bepalend zijn voor de 
verwachting van succes voor soortgelijke toekomstige taken. Op 
hun beurt zullen affectbeleving en verwachting doorwerken in het 
toekomstige gedrag. In schema 1.2 worden de relaties tussen deze 
componenten weergegeven. 
s t a b i l i - verande-
t e i t s - + r ingen 
-dimensie van ver-
/ ^ wacht ang^ 
p r e s t a t i e - t o e s c h r i j - toekoni-
»-ving aan s t i g 
resultaat oorzaken . gedrag 
'locus of affect- " 
control1 »-
dimensie beleving 
Schema 1.2 Toeschrij\-ingen aan c a u s a l i t e i t s d i m e n s i e s a l s d e t e r ­
minanten van de succesvexwachting en af fectbeleving van 
het r e s u l t a a t (Weiner, Heckhausen, Meyer Ь. Cook, 1972) 
We zullen hier achtereenvolgens ingaan op de relatie tussen causale 
attr ibueringen en veranderingen in de succesverwachtingen en op 
de relatie tussen causale attr ibuenngen en affectbeleving. 
- De relatie tussen causale attribueringen en succesverwachting 
Veranderingen in de succesverwachtingen werden vooral gezien als 
het gevolg van mislukkings- en succeservaringen. Na succes st i jgt 
de succesverwachting en na mislukking daalt de succesverwachting. 
Volgens het model van Weiner zijn causale attribueringen van succes 
of mislukking zowel van invloed op de r icht ing als op de mate van 
verandering van de succesverwachting (Weiner, 1976). Een mis­
lukking die bijvoorbeeld aan een gebrekkige eigen begaafdheid 
wordt toegeschreven zal een sterkere daling van verwachting tot 
gevolg hebben dan een mislukking die toe wordt geschreven aan 
pech, vermoeidheids verschijnselen of bepaalde stemmings in vloeden. 
Op dezelfde wijze zal een succes dat wordt toegeschreven aan geluk 
tot een geringere sti jging van de succesverwachting voor 
soortgelijke taken in de toekomst leiden dan een toeschrijving aan 
een hoge eigen bekwaamheid of aan de lage moeilijkheidsgraad van 
de taak. Over het algemeen kan gesteld worden dat de toeschri jv ing 
van een resultaat aan stabiele factoren grotere veranderingen in 
verwachting zal oproepen dan wanneer een bepaald resultaat aan 
variabele factoren wordt toegeschreven. Een aantal studies vormden 
zowel de basis van deze theoretische formuleringen alsmede de be­
vestiging ervan (Meyer, 1970; Meyer, 1973; McMahan, 1973). 
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Rotter (1966) stelt echter dat veranderingen in de succesverwach-
t ing gerelateerd zijn aan de 'locus of control'-dimensie. Wetner 
(1976) ontkent de invloed van 'locus of control'-dimensie op de ver-
andering van de succesverwachting. Alhoewel er gegevens zijn die 
de stelling van Rotter ondersteunen, verklaart hij deze resultaten 
door het feit dat de interne factor aanleg zich ook op de stabili-
teitsdimensie van de externe factor toeval onderscheidt. Hij sluit 
niet uit dat toeschrijving aan inzet een ander effect kan hebben op 
de succesverwachting dan toeschrijving aan toeval. Dit verschil 
wordt dan niet zozeer veroorzaakt door de verschillende posities die 
beide oorzaken innemen op de locus of control'-dimensie danwei 
door de soms schijnbaar gelijke positie die zij innemen op de stabili-
teitsdimensie. Wanneer de attribuering aan inspanning gedaan wordt 
in de geest van een toeschrijving aan een ijverige instelling van de 
persoon dan wijkt deze op de stabiliteitsdimensie zeker af van een 
toeschrijving aan toeval. In de toeschrijving aan inzet kunnen beide 
causaliteitsdimensies met elkaar verstrengeld zi jn. Het wordt daar-
door sterk bemoeilijkt om te kunnen onderscheiden of bepaalde ver-
anderingen m de succesverwachting veroorzaakt zijn door 
persoonsafhankelijke factoren of door factoren die stabiel zijn over 
de t i jd . Een experiment van Weiner, Nierberg en Goldstein (1976) 
bevestigde de relatie tussen de stabiliteitsdimensie en succesver-
wachting. Aan de proefpersonen werd gevraagd om het resultaat bij 
een mozaïekopdracht toe te schrijven op schalen waarvan de ui -
tersten voor een dimensie steeds gelijk waren maar tegeli jkerti jd 
voor de andere dimensie verschilden. Een attr ibueringsvraag luidde 
bijvoorbeeld: 'Had je bij de opdracht succes omdat je altijd goed 
bent m dit soort taken of omdat je je btj deze taak juist bijzonder 
hebt ingespannen?' Deze twee oorzaken verschillen met ten aanzien 
van de 'locus of control'-dimensie, maar verschillen wel ten aanzien 
van de stabiliteitsdimensie. Op dezelfde wijze werden ook schalen 
ontworpen voor de andere combinaties (inspanning - geluk, aanleg 
- moeilijkheidsgraad en geluk - moeilijkheidsgraad). Uit de resulta-
ten bleek dat de veranderingen in succesverwachting posrtref 
samenhangen met de stabiliteit van de causale toeschrijvingen. Dit 
gold zowel bij vergelijking van de interne factoren aanleg en inzet 
als bij de externe factoren moeilijkheidsgraad en toeval. Werner 
(1976) stelt dat de relatie tussen de stabiliteit van causale factoren 
en verandering in de succesverwachting m een reeks van onder-
zoeken is aangetoond. Deze resultaten .zijn, aldus Werner (1976), 
vastgesteld in onderzoek: 
- dat zowel in groepsverband als door individuen afzonderlijk is 
uitgevoerd; 
- waarbij zowel mislukking als succes gemanipuleerd z i jn; 
- waarbij in het onderzoeksdesign in sommige gevallen gebruik is 
gemaakt van herhaalde metingen; 
- waarbij een grote verscheidenheid aan experimentele taken werd 
gepresenteerd en, 
- waarbij gebruik werd gemaakt van verschiHende meetmethoden om 
de causale toeschrijvingen vast te leggen. 
Alhoewel de meeste onderzoeken waarin deze relatie is aangetoond, 
correlationeel van aard z i jn, zijn ook in onderzoeken waarin de cau-
sale determinanten gemanipuleerd werden, bevestigende resultaten 
gevonden (Fountain, 1974; Rosenbaum, 1972). Weiner concludeert 
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op grond van deze onderzoeksresultaten dat de relatie duidelijk be-
wezen is. Tevens vindt hij het betreurenswaardig dat de discussie 
over de vermeende relatie tussen 'locus of control' dimensie en suc-
cesverwachting voortduurt en men interne factoren met de intentio-
naliteitsdimensie en stabiliteitsdimensie bl i j f t verwarren (Weiner, 
1976). 
De hypothese van Weiner wordt in sommige onderzoeken slechts ten 
dele ondersteund. Dit bl i jkt bijvoorbeeld uit onderzoek van Schmalt 
(1978). In dit onderzoek bleken de resultaten te kloppen voor de 
succescondities. Onder de mislukkingscondities werden niet de ver-
wachte verschuivingen in succesveranderingen aangetoond. Daar-
naast bleek dat de moeilijkheidsgraad van de taak een modererende 
werking had op de attr ibuering aan variabele factoren. Volgens 
Schmalt wordt er in veel experimenteel onderzoek te weinig re-
kening gehouden met bestaande verwachtingen bij de proefpersonen 
en houdt men de moeilijkheidsgraad van de taak onvoldoende onder 
controle. Ook Smits (1982) maakt enige kanttekeningen bij het ten 
faveure van Weiners hypothese geciteerde onderzoek. Veel van de 
onderzoeken vonden in een laboratoriumsituatie plaats. De procedu-
res waarmee allerlei variabelen worden gemanipuleerd zijn vr i j een-
voudig, zodat het de vraag is of de wijze waarop de onderzoekers 
bijvoorbeeld succes of mislukking definiëren wel door de proefper-
soon geaccepteerd wordt. Smits (1982) pleit om vooral aandacht te 
besteden aan de context waarin informatie over causale toe-
schrijvingen wordt verzameld. 
- De relatie tussen causale attribueringen en de affectbeleving 
In een verwachting χ waarde-model wordt de grootte van de motiva­
tie bepaald door de verwachting om een doel te bereiken en door de 
aantrekkelijkheid van dat doel. Volgens Atkinson is de aan­
trekkel i jkheid van een prestatiedoel evenredig aan de moeilijkheids­
graad van die taak. Volgens Weiner is de tevredenheid met een 
prestatiedoel niet rechtstreeks af te leiden urt de moeilijkheidsgraad 
van de taak, maar wordt deze tevredenheid gemodereerd door de 
causale attr ibuer ingen. De affectieve gevolgen van een prestatiere­
sultaat komen vooral tot u i tdrukking in gevoelens van trots bij een 
succes en in gevoelens van beschaamdheid in geval van mislukking. 
Volgens Weiner zullen gevoelens van beschaamheid en trots maximaal 
zijn wanneer het resultaat aan interne factoren wordt toege­
schreven. Een succes dat wordt toegeschreven aan interne factoren 
zoals aanleg ел inzet zal meer trots en tevredenheid oproepen dan 
een succes dat aan externe factoren zoals toeval en moeilijkheids­
graad van de taak wordt toegeschreven. Anderzijds zal een mis­
lukking die wordt toegeschreven aan een geringe eigen bekwaam­
heid of gebrekkige inzet meer beschaamdheid en ontevredenheid tot 
gevolg hebben dan wanneer de mislukking aan de moeilijkheidsgraad 
van de taak of aan pech zal worden toegeschreven. Natuurli jk kan 
een succes dat aan externe factoren wordt toegeschreven ook sterke 
positieve affecten oproepen (bijvoorbeeld het winnen van een kans­
spel) en kan een aan externe factoren toegeschreven mislukking 
emotionele reacties als woede of frustat ie tot gevolg hebben. \n 
zon geval is er echter geen sprake van prestatiegerelateerde af­
fecten zoals beschaamdheid en t r o t s . Deze affecten worden namelijk 
geminimaliseerd door externe toeschri jvingen. 
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De hypothese van Weiner over de relatie tussen persoonsafhanke-
lijkheid en de affectbeleving is in een groot aantal onderzoeken 
aangetoond (Rest, Nierenberg, Weiner & Heckhausen, 1973; Werner 
£• Kukla, 1970; Riemer, 1975; Schmält, 1978). Over het feit dat i n -
terne factoren in sterkere mate prestatiegerelateerde affecten op-
roepen, bestaat dan ook weinig discussie. Minder eensgezind is men 
over de vraag welke van beide interne factoren de meest uitgespro-
ken affectieve gevolgen heeft. Weiner (1972) gaat er vanuit dat toe-
schrijvingen aan inzet sterkere affecten tot gevolg hebben dan 
toeschrijvingen aan aanleg. Volgens anderen (Heckhausen, 1975; 
Nicholls, 1976; Covington & Beery, 1976) leveren toeschrijvingen 
aan eigen bekwaamheid sterkere gevoel s reacties op. Nicholls (1976) 
vroeg aan universitaire studenten aan te geven wanneer zij trots of 
beschaamdheid ervoeren naar aanleiding van een denkbeeldige taak. 
Hieruit bleek dat toeschrijving aan inspanning de trots bevordert in 
geval van succes en dat toeschrijvingen aan een gebrekkige inzet 
bij falen de beschaamdheid vermindert. Een hoge bekwaamheid 
wordt echter meer gewaardeerd dan een hoge inzet. Vooral in p r e -
statiesituaties die betrekking hebben op lange termijndoelen roepen 
toeschrijvingen aan eigen bekwaamheid sterkere affecten op. Co-
vington en Beery (1976) komen tot de conclusie dat toeschrijvingen 
aan eigen bekwaamheid een belangrijke rol spelen bij de handhaving 
van het zelfconcept. Covington en Omelich (1976) stellen dat in het 
schoolsysteem door zowel docenten, ouders als ook door studenten, 
wanneer zij prestaties van anderen beoordelen, vooral de i n -
spanning die voor een geleverde prestatie werd vereist, wordt be-
loond. Zij vragen zich af hoe het mogelijk is, gezien de grote mate 
waarin vooral inspanning wordt beloond, toch veel leerlingen zich 
zo weinig inspanning willen getroosten en passief hun mislukkingen 
ondergaan. Daarnaast blijken andere leerlingen hun inspanningen te 
verbergen en weigeren toe te geven dat zij hard studeren. Vanuit 
het perspectief van handhaving van het zelfconcept van eigen be-
kwaamheid kan de getrooste inspanning ais toeschrijving een be-
dreiging vormen voor het individu, daar een combinatie van 
inspanning en mislukking een toeschrijving aan een gebrekkige e i -
gen bekwaamheid voor de hand liggend maakt. De discussie over de 
relatieve belangrijkheid van de beide interne factoren wordt volgens 
Heckhausen (1978) gedeeltelijk door een artefact veroorzaakt. De 
waardering voor inspanning en bekwaamheid door anderen bij het 
bereiken van een resultaat is namelijk een andere dan de waar-
dering van deze factoren door de actor zelf. 
Uit recentere onderzoeken is gebleken dat er specifieke relaties zijn 
tussen bepaalde toeschrijvingen en de affecten die zij oproepen 
(Weiner, 1980). Dit betekent dat een toeschrijving aan inzet kwali-
tatief andere affecten oproept dan een toeschrijving aan aanleg. De 
vraag welke toeschrijving de meest uitgesproken affectieve gevolgen 
heeft, wordt daarmee nog minder éénduidig te beantwoorden. In 
zijn algemeenheid kan echter wel gesteld worden dat de 'locus of 
control -dimensie gerelateerd is aan de affectbeleving, zij het dat 
hiermee slechts een beperkte beschrijving van de affectbeleving 
wordt gegeven. 
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1.2.3. Het prestatiemotief als een systeem van zelfbevestiging in 
taaksituaties 
In het model van Atkinson is de motivatie gericht op affect-maxima-
l iser ing. Het werd derhalve een overwegend hedonistisch model 
genoemd. In het model van Weiner wordt de nadruk gelegd op cog-
nitieve elementen als interveniërende grootheden. Oorzakelijke ver-
klaringen van een handelingsresultaat vormen zowel retrospectief 
als prospectief belangrijke determinanten van het prestatiegedrag. 
Bij Atkinson werd het prestatiemotief nog gedefinieerd als de capa-
citeit om trots te ervaren bij succes. Door Weiner et al. (1971) 
wordt het prestatiemotief gedefinieerd als de capaciteit om succes 
als een gevolg van interne factoren te percipiëren. Opvallend is dat 
di t een volledig cognitieve definiëring van het prestatiemotief is. 
Halisch (1976) stelt dat men bij het op de voorgrond plaatsen van 
cognitieve determinanten van het gedrag ook verplicht is om de af-
fectieve kant van het motivatieproces opnieuw te verhelderen. Juist 
in een sterk cognitief georiënteerd model als dat van Weiner signa-
leert hij een ambivalente houding ten opzichte van de verklar ings-
funct ie van de affecten. Enerzijds hebben de prestatiegerelateerde 
affecten naast de verwachtingen een gedragbepalende funct ie. An-
derzijds worden deze affecten volledig bepaald door de eraan voor-
afgaande causale toeschri jvingen. De verklaringswaarde van de 
theorie wordt door toevoeging van de affecten niet vergroot en het 
prestatiegedrag kan in principe tot alleen cognitieve elementen wor-
den herleid. Heckhausen (1972, 1973, 1975) neemt een tussenpositie 
in ten aanzien van de vraag of het motivatieproces in cognitieve dan 
wel affectieve termen begrepen moet worden. Enerzijds heeft Heck-
hausen (1973) er voor gepleit om cognitieve processen in de theo-
rievorming op te nemen, anderzijds kent hij binnen de opvatting 
van het motief als een systeem van zelfbevestiging aan de affectieve 
elementen van het motivatieproces een cruciale rol toe. De vraag of 
een cognitief of een hedonistisch model prestatiegeoriënteerd gedrag 
het beste kan verklaren, is volgens Heckhausen (1980) niet eendui-
dig te beantwoorden en l i jkt een weinig vruchtbare vraag. 
In de opvatt ing van het motief als een systeem van zelfbevestiging 
werd aanvankelijk aan de prestatiethematische affecten een bekrach-
t ig ings- (of reinforcement) functie toegekend. Het begrip bekrach-
t ig ing of reinforcement stamt uit de behavioristische theorie. Een 
kenmerk van het behaviorisme is dat het menselijk gedrag door zijn 
gevolgen wordt gestuurd. De beloning of bestraff ing die op een be-
paald gedrag volgt, zal het gedrag beïnvloeden en kan het regu-
leren, onderdrukken of veranderen. De beloningen en bestraffingen 
beïnvloeden de waarschijnlijkheid dat hetzelfde gedrag nogmaals zal 
optreden in toekomstige situaties. Bekrachtiging heeft betrekking 
op de beïnvloeding van de waarschijnlijkheid van dat bepaalde ge-
drag in die situatie. Door bekrachtiging wordt bepaald gedrag ge-
stopt, veranderd o* voortgezet. In veel gevallen bl i jkt echter dat 
het bekrachtiginsprincipe niet toereikend is om het geobserveerde 
gedrag te verklaren. Uit onze dagelijkse ervaring weten we dat ge-
drag vaak verandert zonder dat er een duidelijke bekrachtiging van 
di t gedrag te identificeren is. Ook het tegenovergestelde kan zich 
voordoen, wanneer gedrag ondanks externe bekrachtiging niet ver-
20 
ändert of dat het gedrag bij het wegvallen van positieve bekrach-
tiging of soms zelfs bij negatieve bekrachtiging toch nog bli j f t 
gehandhaafd. Aangezien het een uitgangspunt van het behaviorisme 
is dat gedragsregulatie altijd middels bekrachtiging geschiedt, moet 
in bovengenoemde gevallen een verborgen bekrachtiging hebben 
plaatsgevonden. Skinner (1953) heeft derhalve het begrip van zelf-
bekrachtiging ingevoerd, waaraan dezelfde functie wordt toegekend 
als aan het bekrachtigingsbegnp. Zelfbekrachtiging is een vorm 
van zelfcontrole en wordt door Skinner als volgt gedefinieerd: 
"Selfreinforcement of operant behavior presupposes that the 
individual has in his own power to obtain reinforcement but 
does not do so until a particular response has been omitted." 
(Skinner (1953, p .237) . 
Deze omschrijving van zelfbekrachtiging omvat drie elementen die 
voor de ontwikkeling van de theorie en het onderzoek naar zelfbe-
krachtigingsprocessen van belang zijn geweest. (1) Het individu is 
zijn eigen bekrachtiger. (2) De bekrachtiging staat het individu 
vri j ter beschikking. (3) Het verlenen van bekrachtiging aan zich-
zelf vindt pas plaats nadat een bepaald gedrag voltooid is. 
Kanfer (1970) heeft deze opvattingen verder uitgewerkt om zel fre-
gulatie van gedrag te kunnen verklaren in situaties waarin geen ex-
terne informatie of bekrachtiging wordt verleend. Het zelfregule-
ringsmodel van Kanfer is meer een gedragstheoretisch dan een 
motivatiepsychologisch model. Zelfbekrachtging wordt daarin gehan-
teerd om de doelmatige opeenvolging van bepaalde handelingen bij 
afwezigheid van externe controle t e kunnen verklaren. Daarbij 
wordt echter niet in aanmerking genomen dat de anticipatie op zelf-
bekrachtiging als prikkel kan fungeren die de persoon tot handelen 
aanzet. Zelfbekrachtiging kan voor de motivatiepsychologie van be-
lang zijn om de stabiliteit en autonomie van het individuele gedrag 
te verklaren. 
Volgens Heckhausen (1972) moet ook binnen de prestatiemoti-
vatietheorie verklaard kunnen worden worden waarom bepaalde ge-
dragingen over tijd en binnen bepaalde grenzen ook over situaties 
stabiel en consistent z i jn. Vele pogingen tot verandering van mo-
tieven hebben aangetoond dat de diverse manifestaties van het mo-
tief relatief resistent en immuun zijn voor externe beïnvloeding 
(Heckhausen, 1980; McClelland, 1973). In tegenstelling tot Atkinson 
die het prestatiemotief nog als een ééndimensionaal construct opvat, 
ziet Heckhausen (1972) dit motief als een 'summary concept'.Dit wil 
zeggen dat het motief uit meerdere bestanddelen is opgebouwd. Het 
motief wordt gelijkgesteld aan een systeem dat uit verscheidene ele-
menten is opgebouwd. Een motief heeft betrekking op een complex 
cognitief systeem dat geënt is op belangrijke relaties tussen de per-
soon en zijn omgeving (Person-Umwelt Bezüge). Het type van de re-
latie is een aanduiding voor het type motivatie. In het geval van 
het prestatiemotief gaat het om een prestatiethematische relatie tus-
sen de persoon en zijn omgeving. Een dergelijke relatie wordt ge-
kenmerkt door het hanteren van een standaard van uitnemendheid 
door de persoon. Er is sprake van een standaard van uitnemend-
heid wanneer een bepaalde activiteit of een handeiingsresultaat 
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vanuit een bepaald referentiekader beoordeeld kan worden als beter 
of slechter, of op zijn minst als een succes of mislukking. 
We zullen de elementen van het systeem kort de revue laten pas-
seren. De prestatiethematiek (1) is het belangrijkste en meest 
kenmerkende element van het systeem. Wanneer er geen sprake is 
van prestatiethematiek wordt ook wel gezegd dat het motief niet ge-
actualiseerd is en derhalve met van invloed is op het gedrag. De 
standaard van uitnemendheid (2) is het tweede element en vormt de 
concretisering van de prestatiethematiek. De kans op het bereiken 
van deze standaard moet binnen bepaalde grenzen van de succes-
waarschijnhjkheid l iggen. Dit wil zeggen dat het bereiken ervan 
met extreem moeilijk of gemakkelijk mag zi jn. Bij de zelfevaluatie 
(3) wordt vastgesteld of de standaard al dan met bereikt is. De 
vergeli jking van het resultaat van een actie met de gestelde stan-
daard zal, gemodereerd door de causale attribuermgen (4) , Jeiden 
tot gevoelens van trots en beschaamdheid. Deze gevoelens werken 
tenslotte als een bevestiging (5) van het motief systeem. 
Deze systeemelementen zijn gedeeltelijk aan te merken als deter-
minanten van een algemeen handelingsverloop. Alhoewel zelfevalua-
t ie en zelfbevestiging hier binnen een bepaald motiefsysteem 
geplaatst worden, is hun functie binnen het model van Kanfer ana-
loog aan de wijze waarop ze hier zijn ingepast. Het motiefsysteem 
van Heckhausen is tevens een uitbreiding van het model van Kanfer 
m de zin dat tussen zelfevaluatie en zelfbevestiging de modererende 
werking van causale attr ibuermgen wordt gepostuleerd. 
1.2.3.1. Het pr incipe van de zelfbevestiging 
In zijn procesmodel voor motivatie heeft Heckhausen (1974d) de 
werking van de motiefparameters en de cognrtieve tussenprocessen 
nader uitgewerkt. In dit procesmodel voor motivatie worden twee 
aspecten onderscheiden, namelijk het handelingsverloop en het sys-
teem van zelfbevestiging. Het handelingsverloop heeft betrekking 
op de karakterisering en fasering van gemotiveerd en doelgericht 
gedrag. Wanneer deze algemene gedragssturende elementen van het 
motiefsysteem voor elk individu afzonderlijk gelden, hoe moeten dan 
de motiefspecifieke verschillen tussen succes- en mislukkings-
gemotiveerden worden verklaard? Deze verschillen liggen volgens 
Heckhausen (1974d) besloten in de wijze waarop het systeem van 
zelfbevestiging functioneert. Individuele verschillen ten aanzien van 
doelstellmgengedrag, causale at t r ibuenng en zelf bekrachtig mg (af-
fectieve gevolgen) geven verschillen in motiefsterkte weer die ook 
hun neerslag vinden in de diverse gedragscorrelaten van succesge-
motiveerde en mislukkingsgemotiveerde personen. Succesgemoti-
veerde personen zijn overwegend georiënteerd op het bereiken van 
succes. Zij worden derhalve ook wei prestatiegemotiveerd of toe-
nadermssgemotiveerd genoemd. Mislukkingsgemotiveerde personen 
zijn er overwegend op georiënteerd om de negatieve gevolgen van 
mislukking te minimaliseren of om mislukking te vermijden. Zij wor-
den derhalve ook wel faalangstig of vermijdmgsgemotiveerd ge-
noemd . 
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De verschillen tussen succesgemotiveerden en misJukkingsgemoti-
veerden die we in de literatuur aantreffen, worden door Heckhau-
sen (1972) samengevat: 
- Succesgemotiveerden kiezen meer realistische standaarden om hun 
prestaties mee te vergelijken en stellen voor zichzelf, gezien hun 
eigen bekwaamheid, realistische doelen. Hun standaard van eva-
luatie ligt -in de regel in geringe mate boven hun eigen prestatie-
niveau, zodanig dat een succes binnen het bereikbare ligt. 
Mislukkingsgemotiveerden kiezen daarentegen vaker voor de uite-
inden van een continuüm van de moeilijkheidsgraad. Zij stellen 
voor zichzelf eerder extreem hoge of extreem lage doelen en der-
halve, gezien hun eigen bekwaamheid, onrealistische doelen. 
- Succesgemotiveerden beschikken over een andere manier van at -
t r ibueren. Een succes schrijven zij in sterkere mate aan interne 
factoren toe, bijvoorbeeld aan eigen bekwaamheid. Mislukkingen 
daarentegen worden aan variabele factoren toegeschreven en als 
veranderlijk beleefd. Door deze bij voorkeur aan een gebrekkige 
inzet toe te schri jven, houden zij het resultaat toch onder per -
soonlijke controle. Mislukkingsgemotiveerden verklaren hun suc-
ces met behulp van externe factoren, in het bijzonder met toeval. 
Zij voelen zichzelf derhalve minder verantwoordelijk voor dat suc-
ces. Mislukkingen zien zij als veroorzaakt door stabiele factoren, 
in het bijzonder door een gebrekkige eigen bekwaamheid. 
- De verschillen in attributionele vooringenomen heden leiden t e n -
slotte tot de kenmerkende asymmetrie in de affectieve gevolgen en 
derhalve tot verschillende wijzen van zelfbevestiging. Bij succes-
gemotiveerden zijn positieve gevoelens van trots en tevredenheid 
bij succes groter en intensiever dan de negatieve gevoelens van 
beschaamdheid en ergernis bij mislukking. Bij mislukkings-
gemotiveerden is deze affectbalans wat meer in evenwicht. 
De opvatting van het motief als een systeem van zelfbevestiging in 
taaksituaties maakt inzicht!ijk hoe deze verschillen kunnen ontstaan 
en waarom zij zich zelf in stand houden ondanks tegengestelde e r -
var ingen. In eerdere opvattingen werd deze vraag niet gesteld om-
dat het motief als een ééndimensionaal construct werd opgevat. Dit 
relatief stabiele persoonlijkheidskenmerk werd juist gehanteerd om 
de genoemde verschillen te verklaren. De opvatting van het motief 
als een systeem dat uit diverse van elkaar onderscheidbare maar 
onderling afhankelijke bestanddelen bestaat, roept de vraag op wat 
dit systeem en zijn voor de persoon typerende werking in stand 
houdt. Deze vraag ís vooral van belang wanneer, zoals in deze stu-
die, de mogelijkheden onderzocht worden om het prestatiemotief t e 
veranderen. 
In het systeem van zelfbevestiging wordt aan een element namelijk 
de zelfbevestiging, een systeem stabiliserende functie toegekend. 
De directe gevolgen van een handelingsresultaat in de vorm van 
prestatiethematische affecten fungeren als een vorm van bevestiging 
en houden zodoende de typerende werking van het motiefsysteem 
van een bepaalde persoon ook ondanks tegengestelde ervaringen in 
stand. De functie van zelfbevestiging wordt begrijpeli jker als we 
nagaan wat nu eigenlijk bevestigd wordt. In feite worden bepaalde 
gedragspatronen die betrekking hebben op doelstellingengedrag en 
daaraan gekoppelde attribueringsstrategie telkens bevestigd. De 
gedragspatronen onderscheiden zich ten opzichte van eikaar op de 
23 
(gedrags)correlaten van het prestatiemotief. Heckhausen (1972) 
gaat er van uit dat de wijze van doelen stellen en causale attr ibue-
ringen gevolgen zijn van een fundamentelere gerichtheid van het 
handelen. Bij succesgemotiveerden is deze gericht op het vergroten 
van de eigen bekwaamheid en het ontwikkelen van het eigen aanleg 
potentieel. Bij mislukkingsgemotiveerden treffen we een meer defen-
sieve oriëntatie aan. Zij zijn erop gericht om de negatieve gevolgen 
van evaluatie door zichzelf of anderen te voorkomen. 
Toegespitst op het onderwijs wordt de vraag: waarom bl i j f t een leer-
ling die gericht is op het bereiken van succes na een hele reeks 
mislukkingen nog steeds gericht op het bereiken van succes en 
waarom bl i j f t een leerling die gericht is op het vermijden van mis-
lukkingen ook na een serie successen nog steeds gericht op het 
voorkomen van mislukkingen? Wanneer de gevoelens van tevre-
denheid en trots na een succes als een positieve bekrachtiger wor-
den gezien en gevoelens van ontevredenheid, ergernis en 
beschaamdheid als een negatieve bekrachtiger, dan is het niet in-
zichteli jk waarom mislukkingsgemotiveerden extreem hoge en onre-
alistische doelen bli jven kiezen. Extreem hoge doelen leiden op 
voorhand tot mislukking. De voortdurende bestraff ing door gevoe-
lens van ontevredenheid, ergernis en beschaamdheid zouden moeten 
leiden tot een herziening van de doelstellingenstrategie. Het begrip 
zelf bekrachtiging in de s t r i k t mechanische zin van stimu-
lus-response reacties biedt dus als zodanig geen verklaring voor de 
stabil iteit van het motief systeem. In het systeem van zelfbevestiging 
worden de affectieve gevolgen van het handelingsresultaat gemode-
reerd door cognitieve tussenprocessen, met name door de causale 
at t r ibuer ingen. De verschillen in causale attr ibueringen tussen suc-
cesgemotiveerden en mislukkingsgemotiveerden vloeien deels voort 
uit de verschilleTide doelstellingenstrategieën, deels hebben succes-
gemotiveerden en mislukkingsgemotiveerden andere attributionele 
vooringenomen heden. 
De doelstellingsstrategie van succesgemotiveerden om moeilijkheids-
graden te prefereren die vlak boven hun eigen prestatieniveau 
l iggen, stelt ze in staat om hun oriëntatie in gedrag om te zetten en 
tot u i tdrukk ing te brengen . Deze doelstellingen bieden namelijk de 
meeste informatie over de eigen bekwaamheid en de greazen daarvan 
(Meyer, 1976). Bij de gekozen moeilijkheidsgraad zullen zich onge-
veer even vaak successen als mislukkingen voordoen. In geval van 
succes wordt di t toegeschreven aan interne factoren en zullen trots 
en tevredenheid overheersen. In geval van mislukking wordt dit 
vri jwel niet toegeschreven aan de eigen bekwaamheid, maar aan een 
momentaan gebrek aan inzet dat een volgende keer gecompenseerd 
kan worden. Bij succesgemotiveerden zien we derhalve dat ondanks 
de middelmatige moeilijkheidsgraden die zij voor zichzelf prefereren, 
de affectbalans, die gemodereerd wordt door de causale at t r ibuer in-
gen, positief is en dus de gevoelens van trots en tevredenheid die 
van ergernis en beschaamdheid overheersen. 
M¡slukkingsgemotiví*erden kiezen bij voorkeur hoge of lage doelen. 
Deze moeilijkheidsgraden laten het minst duidelijk conclusies toe 
over de eigen bekwaamheid van de persoon. Tegeli jkert i jd heeft de-
ze doelstellingenstrategie reeds implicaties voor hun causale a t t r i -
buering en voor hun zelfbevestiging. Wanneer zij lage doelen kiezen 
dan is succes gemakkelijk te behalen en l igt het voor de hand dit 
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succes aan een lage moeilijkheidsgraad van de taak toe te schri jven, 
hetgeen een externe factor is en dus slechts in zeer bescheiden ma-
te met gevoelens van trots gepaard zal gaan. Bij het kiezen van 
hoge doelen zal mislukking voor de hand liggen echter deze kan 
worden toegeschreven aan een externe factor namelijk de moeilijk-
heidsgraad van de taak en zal als zodanig de gevoelens van be-
schaamdheid· minimaliseren. In het geval een hoge doelstelling toch 
tot een succes leidt, ligt het voor de hand om dit aan geluk toe t e 
schrijven. Ook dit is een externe factor waardoor gevoelens van 
trots en tevredenheid geminimaliseerd worden. Hieruit bli jkt dat 
mislukkingsgemotiveerden door middel van hun doel stellingen strate-
gie reeds condities creëren die hun persoonlijke verantwoordelijk-
heid voor zowel succes als mislukking minimaliseren. Wanneer zij 
middelmatige moeilijkheidsgraden zouden kiezen dan zouden zij zich 
in ongeveer de helft van de gevallen zelf als verantwoordelijk zien 
voor het falen. Dit zou echter in tegenspraak zijn met hun oriënta-
t ie om negatieve gevoJgen van evaluatie door eigen toedoen of dat 
van anderen te voorkomen. De systeem stabiliserende functie ligt 
vooral besloten in het feit dat de beschaamdheid en ontevredenheid 
na een mislukking op een taak met een hoge moeilijkheidsgraad een 
geringere bestraffing is dan de geanticipeerde beschaamdheid bij 
een middelmatig moeilijke taak. De geringere bestraffingsintensiteit 
werkt in vergelijking met een geanticipeerde hogere bestraff ingsin-
tensiteit als een relatieve bekrachtiger (cf. Heckhausen,!975; Ha-
iisch, 1976). 
Voor zover hierboven beschreven lijken de oorzakelijkheidstoe-
schrijvingen van mislu-kkingsgemotiveerden gezien hun doel-
stel! ingenstrategie redelijk en realistisch. Diverse onderzoeken 
(Heckhausen, 1972, 1978; Meyer, 1973; Weiner & Kukla, 1970; Wei-
ner & Potepan, 1970) tonen echter aan dat er verschillen bestaan in 
causale toeschrijvingen tussen personen met een sterke en een min-
der sterke oriëntatie op prestaties. Personen die gericht zijn op het 
vermijden van mislukking vertonen de tendens om succes meer aan 
externe factoren en mislukking meer aan hun geringe bekwaamheid 
toe te schri jven; ze zien zichzelf als minder bekwaam. Zelfs wanneer 
de subjectieve succesverwachting voor beide groepen gelijk is en 
men in gelijke mate experimenteel succes en mislukking kr i jg t toe -
bedeeld dan nog schrijven mislukkingsgemotiveerden hun succes 
meer aan de externe factoren toe, bijvoorbeeld aan geluk en minder 
aan interne factoren (Meyer, 1973). Dit verschil in toeschrijving is 
nog groter na mislukking. Mislukkingsgemotiveerden neigen ertoe 
om falen meer aan hun gebrekkige eigen bekwaamheid toe t e 
schrijven dan aan externe factoren zoals moeilijkheidsgraad van de 
taak en pech. Succesgemotiveerden schrijven hun falen bij voorkeur 
niet aan hun eigen bekwaamheid toe. Wanneer er niet direct een 
externe factor voor de hand ligt, schrijven zij hun misJukkingen toe 
aan een tijdelijk gebrek aan inspanning (Weiner & Kukla, 1970; Wei-
ner & Potepan, 1970; Meyer, 1973). Ondanks hun duidelijke toe-
schrijving aan gebrekkige eigen bekwaamheid en hun lage concept 
van eigen bekwaamheid, worden er geen verschillen gevonden in i n -
telligentiescores tussen mislukkingsgemotiveerde en succesgemoti-
veerde personen (Heckhausen, 1975). Er bestaat derhalve een 
aanzienlijke vertekening in toesch rij vingspatronen die samenhangt 
met het motief systeem van de persoon. Deze verschillen in toe-
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schri jv ing leiden tot verschillen in affectieve gevolgen en zelfbeves­
t i g i n g . De asymmetrie in de affectieve gevolgen wordt niet alleen 
veroorzaakt door de locus of control' dimensie maar eveneens door 
de stabiliteitsdimensie. 
1.2.3.2. Een model van het systeem van zelfbevestiging m taaksi-
tuaties 
De Bruyn en Bergen (1976) hebben een poging ondernomen om de 
componenten van het procesmodel voor motivatie van Heckhausen 
(1974d) chronologisch te ordenen voor succes- en mislukkmgs-
gemotiveerde leerlingen. Motivatie wordt hierin opgevat als een cy­
clisch proces. De cyclus van de taakuitvoering valt daarbij samen 
met de cyclus van het zichzelf bevestigende motiefsysteem in taaksi-
tuaties. In het model van het systeem van zelfbevestiging m taaksi-
tuaties worden achtereenvolgens de componenten motivatie, doel­
stel l ing, uitvoering, resultaat, a t t r i b u e r m g , affectieve waardering 
en anticipatie onderscheiden. Vervolgens wordt aangegeven wat de 
typerende gedragingen, cognities of affectbelevingen zijn voor de 
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De horizontale pijlen geven het tijdverloop aan, de verticale pijlen 
verwijzen naar de voor succes- of mislukkingsgemotiveerde leerlin-
gen typerende gedragingen (cognities of affecten behorende bij een 
bepaalde fase uit de taakcyclus). Succesgemotiveerde leerlingen 
worden getypeerd als leerlingen die op basis van hun ervaringen m 
het verleden overwegend gericht zijn op het bereiken van succes. 
Z IJ voelen zich derhalve vaak en snel uitgedaagd door taaksituaties. 
In relatie tot hun eigen bekwaamheid kiezen zij realistische doelen. 
Deze doelen verschaffen hen relatief het meeste informatie over hun 
eigen bekwaamheid. Bij de taakuitvoering nemen ZIJ onderbroken 
taken weer sneller op en houden ZIJ Janger vol . Hun gedrag wordt 
gekenmerkt door relatief veel toenaderingsgedrag. ZIJ hebben de 
tendens om hun succes naar interne factoren en hun mislukking aan 
de variabele factor inzet toe te schrijven. Door deze wijze van toe-
schrijving ervaren ZIJ relatief veel positieve affecten aan de taak-
urtvoermg in geval van succes en relatief weinig negatieve affecten 
m geval van mislukking. Daarnaast ontwikkelen ZIJ door deze wijze 
van toeschrijving een hoge s ucees verwachting en een relatief hoog 
concept van eigen bekwaamheid. Door deze specifieke gedrags-
wijzen houden zij ondanks eventuele tegengestelde ervaringen hun 
gunstig motiefsysteem in stand. 
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Mislukkingsgemotiveerde leerlingen zijn leerlingen die op basis van 
hun ervaringen in het verleden overwegend gericht zijn op het 
voorkomen van negatieve gevolgen van evaluatie door hen zelf of 
anderen. Confrontatie met taaksituaties zal bij hen dan ook eerder 
een angsttoestand-reactie oproepen (Bergen, 1981). Wanneer zij de 
situatie niet kunnen vermijden, zullen zij gezien hun eigen be-
kwaamheid de voorkeur geven aan extreem hoge of extreem lage 
doelen. Met deze keuze ontlopen zij hun persoonlijke verant-
woordelijkheid voor het resultaat dat nog komen gaat. Tijdens de 
uitvoering wordt hun gedrag gekenmerkt door vermijdings-
tendenties. Zij geven taken vlugger op en laten zich gemakkelijker 
van hun werk halen. Door hun typerende doelstellingenstrategie 
ervaren zij relatief weinig positieve affecten in geval van succes en 
weinig negatieve affecten in geval van mislukking. Door de wijze 
waarop zij hun doelen hebben gekozen, sluiten zij zich af voor een 
herziening van hun concept van eigen bekwaamheid. In het schema 
(schema 1.3) l i jkt een inconsistentie te staan, daar volgens het 
schema mislukkingsgemotiveerde leerlingen een mislukking toe-
schrijven aan aanleg en hierdoor in sterke mate negatieve affecten 
zouden beleven. Zij pogen dit juist door hun doelstellingenstrategie 
te vermijden. Voor zover de doelstellingenstrategie gerealiseerd kan 
worden, zal het optreden van sterke teleurstell ing onwaarschijnlijk 
z i jn . Echter in tal van situaties worden doelen en standaarden van 
evaluatie van buitenaf opgelegd. Vooral in deze gevallen zal voor 
een mislukkingsgemotiveerde leerling een aan gebrekkige eigen be-
kwaamheid toegeschreven mislukking tot sterke teleurstell ing 
leiden. Successen die in deze situaties bereikt worden, zullen voor-
al aan externe factoren worden toegeschreven en tot een zwakke te -
vredenheid leiden. Ook in gevallen van gelijke doelen zien we toch 
als gevolg van verschillen in attributionele vooringenomenheden 
tussen succes- en mislukkingsgemotiveerde leerlingen verschillen in 
de affectbeleving. Door hun specifieke gedragswijze in taaksitua-
ties houden ook mislukkingsgemotiveerde leerlingen hun eigen mo-
tiefsysteem in stand. 
1.2.3.3. Empirische evidentie voor de opvatting van het presta-
tiemotief als een systeem van zelfbevestiging 
De meest aangewezen weg om de opvatting van het systeem van 
zelfbevestiging empirisch te toetsen, is volgens Heckhausen (1975) 
het te gebruiken als een praktische leidraad om de motieven van 
personen te veranderen. Vooral een poging om de ongunstige 
zelfbevestigingsstrategieën van mislukkingsgemotiveerde personen 
te veranderen l i jkt alleszins gerechtvaardigd. Een dergelijke poging 
zou zich vooral moeten richten op verandering van attributionele 
vooringenomenheden en doelstellingengedrag. Wanneer de resultaten 
van een dergelijke poging niet conform de theoretische verwachtin-
gen zouden z i jn , dan b l i j f t het echter onduidelijk in welke zin de 
opvatt ing van het prestatiemotief als een systeem van zelfbeves-
t ig ing een onjuiste of onvolledige opvatt ing zou zi jn. De juistheid 
en de bruikbaarheid van de opvatting van het motief als een zich-
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zelf bevestigend systeem is niet door middel van een enkel onder-
zoek aan te geven. Heek ha usen (1980, p. 572) stelt dat een 
dergelijke vraag in meerdere afzonderlijk te toetsen hypothesen uit-
eengelegd moet worden. Zo zal men moeten aantonen dat: 
- de gehanteerde standaard gebonden is aan het motiefsysteem van 
de persoon; 
- de attributionele vooringenomen heden gebonden zijn aan het mo-
tief systeem van de persoon; 
- de zelfevaluatie afhankelijk is van de discrepantie tussen het re -
sultaat en de gehanteerde standaard van evaluatie; 
- de zelfevaluatie afhankelijk is van de toeschrijving van het resul-
taat; 
- motief gebonden verschillen in zelfevaluatie herleid kunnen worden 
tot verschillen in doelstellingenstrategie en attributionele voorin-
genomenheid; 
- de prikkelwaarde van geanticipeerde gevolgen van zelfevaluatie 
een motivationele werking kunnen hebben. 
We zullen hieronder kort op deze vragen ingaan. 
De motief gebondenheid van de gehanteerde standaard van evaluatie 
is in een groot aantal onderzoeken aangetoond. Hierbij moet echter 
wel worden opgemerkt dat dit vooral geldt voor onderzoeken waarin 
de persoonlijke standaard gelijkgesteld werd met het aspiratieniveau 
(Anspruchniveau) (Heckhausen, 1980). Ook Smits (1982) komt tot 
de conclusie dat succesgemotiveerde personen een ander preferen-
tiepatroon voor de moeilijkheidsgraad van taken hebben dan de mis-
lukkingsgemotiveerde personen. 
De motief gebondenheid van de causale attr ibueringen is gebleken 
uit de eerder geciteerde onderzoeken van Weiner en Kukla (1970), 
Werner en Potepan (1970) en Meyer (1973). Diverse onderzoeken 
geven aan dat individuele verschillen in prestatie-oriëntatie een van 
de antecedenten vormen voor causale oordelen (Smits, 1982, p . 7 8 ) . 
De afhankelijkheid van de zelfevaluatie van de discrepantie tussen 
het resultaat en de standaard is in recent onderzoek aangetoond 
(Butzkamm; Haiisch; in Heckhausen, 1980). Butzkamm toonde aan 
dat 50 à 60% van de variantie in zelfevaluatie verklaard kan worden 
vanuit de discrepantie tussen de gestelde standaard en het ver -
kregen resultaat. Overigens bleek dat de variantie in zelfevaluatie 
in belangrijke mate berustte op de motiefgebonden verschillen in 
doelstellingengedrag. Succesgemotiveerden kozen in vergeli jkbare 
situaties een andere standaard dan mislukkingsgemotiveerden. 
In § 1 .2 .2 werden enige onderzoeken genoemd waarin de relatie tus -
sen causale attr ibutie en affectbeleving werden aangetoond. Deze 
onderzoeksresultaten impliceren dat de oorzakelijke toeschrijving 
verband houdt met de zelfevaluatie. Er bestaat echter wel verschil 
van inzicht over het relatieve belang van aanleg- en inspanningsat-
tr ibueringen ten aanzien van de zelfevaluatie. Schneider (1976) 
komt tot de conclusie dat vooral de aard van de taak aan een nadere 
analyse onderworpen moet worden alvorens de resultaten gegenera-
liseerd kunnen worden. Alnaargelang een taak meer gezien wordt 
als van aanleg dan van inzet afhankelijk, wordt een andere invloed 
verwacht van bekwaamheidsattribueringen en inspanningsattribue-
ringen op de affectbeleving. Heckhausen (1978) rapporteert onder-
zoeksresultaten waaruit blijkt dat de zelfevaluatie na succes voor 
succesgemotiveerden in sterke mate samenhangt met de be-
29 
kwaamheidsattribuering. De zelfevaluatie na succes van misluk-
kingsgemotiveerden bleek in sterke mate samen te hangen met het 
aspiratieniveau. Na mislukking deed zich wel het verwachte effect 
voor. Succesgemotiveerden evalueerden zichzelf minder negatief dan 
mislukkingsgemotiveerden. Dit effect kan niet verklaard worden 
door verschillen in doelstellingengedrag of causale attr ibueringen. 
Binnen de succesgemotiveerde groep en de mislukkingsgemotiveerde 
groep afzonderlijk bleek de zelfevaluatie des te negatiever naar ma-
te men de mislukking in sterkere mate aan geringe eigen be-
kwaamheid en hoge inspanning toeschreef. 
Uit het hierboven gerapporteerde onderzoek van Heckhausen bleek 
een motiefgebonden effect op de zelfevaluatie na mislukking. Dit ef-
fect kon niet verklaard worden door verschillen in doelstellin-
gengedrag of verschillen in causale attr ibueringen. De vraag in 
hoeverre motiefgebonden verschillen in zelfevaluatie verklaard kun-
nen worden door deze verschillen in doelstellingen of verschillen in 
causale attr ibueringen is moeilijk te beantwoorden, daar deze vraag 
direct gerelateerd is aan de validiteit van de diverse metingen. 
Verschillende operationaliseringen laten dan ook verschillende re-
sultaten zien. Butzkamm (in Heckhausen, 1980) vond dat verschi l-
len in de motiefscores, geoperationaliseerd door middel van de 
Leistungsmotiv-Gitter van Schmalt (1976), samenvielen met verschi l-
len in aspiratieniveau. Heckhausen (1978) rapporteert in het hier-
boven vermelde onderzoek met gebruik van de TAT van Heckhausen 
(1963) een motiefeffect op de zelfevaluatie na mislukking. Dit effect 
doet zich echter niet voor na een succes. In een aantal onderzoeken 
worden zowel de effecten van het prestatiemotief als de effecten van 
attributionele vooringenomenheden op de affectbeleving, ver-
wachting en prestaties onderzocht. Covington en Omelich (1976) 
tonen aan dat het prestatiemotief geoperationaliseerd door middel 
van de schaal van Mehrabian (1969), sterker van invloed is op de 
verwachting, de affectbeleving en de prestaties dan de at t r ibut io-
nele vooringenomenheden. Vergelijkbare resultaten werden bereikt 
in onderzoek van Patten en White (1977) en van Schmalt (1978). De-
ze resultaten wijzen in de richting van een motiefsysteem dat meer 
omvattend is dan alleen maar attributionele vooringenomenheden. De 
niet eenduidige onderzoeksresultaten roepen echter wel de vraag op 
of de verschillende operationaliseringen van het prestatiemotief va-
lide zijn voor de opvatting van het motief als een systeem van zelf-
bevestiging. De wijze waarop het prestatiemotief in de genoemde 
onderzoeken is geoperationaliseerd, heeft in ieder geval niet alt i jd 
vanuit deze conceptie plaatsgevonden. 
Naar de laatste door Heckhausen opgeworpen vraag van de motiva-
tionele werking van de geanticipeerde zelfevaluatie is vooralsnog 
weinig onderzoek gedaan. Indirect geven vooral de resultaten van 
onderzoek naar het risico-preferentiemodel van Atkinson (1957) een 
bevestigend antwoord op deze vraag, daar ook in di t model de ant i -
cipatie op positieve zelfevaluatie een motiverend principe is. Desal-
niettemin bl i j f t een directere operationalisering noodzakelijk om de 
veronderstelde motivationele werking te kunnen aantonen (Heckhau-
sen, 1980, p.574). 
Samenvattend kan gesteld worden dat er een redelijke empirische 
basis bestaat om het motief om succes te bereiken en het motief om 
mislukking te vermijden op te vatten als een systeem van zelfbeves-
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t iging. Ook naar de mogelijkheid om uitgaande van deze opvatting 
motieven t e veranderen is onderzoek gedaan en de resultaten 
hiervan zijn bevestigend (Krug & Hanel, 1976). Op basis van deze 
gegevens lijkt het alleszins gerechtvaardigd om het model van het 
systeem van zelfbevestiging als uitgangspunt te nemen voor het 
verbeteren van de motivatie van leerlingen. 
In de volgende paragraaf willen WIJ aandacht besteden aan de leer­
omgeving van de leerlingen en -een poging ondernemen om de inter­
actie tussen leeromgeving en motief te verduideli jken. 
1.3. DE LEEROMGEVING EN DE INVLOED OP TAAKGEBONDEN 
MOTIEVEN 
De belangrijkste taak waarvoor ook de motivatiepsychologie zich g e ­
steld ziet, is de verklaring van het menselijk g e d r a g . Er zijn glo­
baal drie standpunten t e onderscheiden die elk op een andere wijze 
met behulp van persoonlijkheidskenmerken en (of) situatieken-
merken gedrag proberen t e verklaren. Zo onderscheidt men ach­
tereenvolgens personologisme, situation isme en interaction isme. De 
personologisten leggen bij hun verklaring van gedrag de nadruk op 
de persoonskenmerken. DHB situation ι sten leggen daarentegen de na­
d r u k op situatiekenmerken. De interactionisten zien het gedrag als 
een functie van zowel persoonsfactoren als situatiefactoren maar 
vooral van interactie tussen deze beide factoren. Elk van deze be­
naderingen wordt gekenmerkt door een ejgen theorievorming en me­
thodologische voorkeur. 
In de prestatiemotivatietheorie wordt vooral een interactionistisch 
standpunt ingenomen ( M u r r a y , 1938; Atkinson & Feather, 1966; 
Heckhausen, 1963). Prestatiemotivatie en prestatiegemotiveerd ge­
drag worden opgevat als het resultaat van de interactie tussen p e r ­
soonskenmerken (het motief om succes na t e streven en het motief 
om mislukking te vermijden, voortaan de taakgebonden motieven g e ­
noemd) en kenmerken van de omgeving (prestatiesituatie of taaksi-
t u a t i e ) . Hierbij wordt e r dan vanuit gegaan dat wanneer een 
situatie voor de persoon prestatiethematiek bevat in de zin dat hij 
een bepaalde standaard voor zichzelf als verplichtend houdt, deze 
situatie zowel een aantrekkelijk als een bedreigend k a r a k t e r zal 
hebben. Afhankelijk van de persoonlijkheidskenmerken, i.e. de 
taakgebonden motieven, zal ofwel het aantrekkeli jke ofwel het b e ­
dreigende karakter overheersen. 
De term interactie wordt niet altijd in dezelfde betekenis g e b r u i k t . 
Een belangrijk onderscheid, dat ook in later onderzoek nog vaak 
wordt aangehaald, wordt gemaakt door Overton en Reese ( 1 9 7 3 ) . 
Zij onderscheiden twee typen interactiemodellen, namelijk een me­
chanisch model en een organisch model. Interactie in mechanische 
zin houdt nauw verband met de statistische betekenis die deze term 
ook heeft. Interactie in organische zin verwijst naar een complexe 
interactie waarin meerdere factoren elkaar wederzijds beïnvloeden. 
Hierbij wordt de persoon niet opgevat als reactief op de gebeurte-
nissen uit de omgeving maar is hij zelf actief bij de beïnvloeding 
van de omgeving. 
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In het model van Atkinson is sprake van een mechanische interac-
t ie . De term mechanische interactie wordt niet alleen gebruikt in 
statistische zin waarbij verwezen wordt naar de interactie tussen 
onafhankelijke variabelen ten einde de afhankelijke variabelen te 
verk laren. De term mechanische interactie kan eveneens verwijzen 
naar een functioneel verband tussen meerdere variabelen in relatie 
tot een onafhankelijke variabele. In het model van Atkinson zijn de 
situatiekenmerken direct afgeleid uit de moeilijkheidsgraad van de 
taak. De motivatie is een multiplicatieve funct ie van situatieken-
merken en persoonskenmerken. Als zodanig is het een mechanisch 
model. De subjectieve succesverwachting die in dit model als situa-
tiekenmerk wordt gehanteerd, is echter eigenlijk al het produkt van 
een meer dynamische interactie tussen situatiefactoren (objectieve 
moeilijkheidsgraad) en persoonskenmerken zoals motieven, er-
var ing , belangrijkheid en eigen bekwaamheid. Ook bij Heckhausen 
is de perceptie van een prestatiesituatie of taaksituatie een dyna-
misch proces. Zo kan een objectief of materieel gezien zelfde situatie 
door de een als een prestatiesituatie worden gezien terwij l een an-
der er op een geheel verschillende wijze betekenis aan geeft.Op het 
niveau van de theorie echter verwijst de prestatiesituatie naar de 
waargenomen situatie (De Bruyn, 1979, p.272). We zullen derhalve 
eerst nagaan aan welke situatiekenmerken de leeromgeving moet 
voldoen vooraleer er sprake kan zijn van de actualisering van de 
taakgebonden motieven. 
1 .3 .1 . De leeromgeving als taaksituatie 
Verschillende situaties zullen de taakgebonden motieven in verschil-
lende mate actualiseren. Het is derhalve van belang na te gaan in 
welke situaties het motief de gelegenheid kr i jg t om zich te actuali-
seren en in het gedrag te manifesteren. Situaties worden niet be-
schouwd als eikaars replica ties maar als condities die al of niet 
relevant zijn voor het betreffende motief (Hermans, 1971, p.93). 
Voor de onderwijssituaties zullen we moeten nagaan aan welke ken-
merken deze situaties moeten voldoen vooraleer zij een appèl doen 
op de taakgebonden motieven. 
Globaal kan vanuit de theorie worden aangegeven dat het hanteren 
van een standaard van evaluatie het meest relevante kenmerk van 
een taaksituatie is. In het onderwijs doen zich bij uitstek situaties 
voor waarin leerlingen met standaarden van evaluatie geconfron-
teerd worden. De taakgebonden motieven zullen echter pas ge-
actualiseerd worden als deze standaard ook door de leerling wordt 
overgenomen. Hierop berust waarschijnlijk een belangrijk verschil 
tussen de reële schoolsituatie en de prestatiesituaties uit experimen-
teel onderzoek, waarin personen zichzelf een taak stellen of deze uit 
een breder aanbod kunnen kiezen. 
In ons land is met name door Hermans (1971) onderzoek gedaan naar 
de kenmerken van de onderwijsleersituaties en de mate waarin deze 
relevant zijn om de taakgebonden motieven van leerlingen te actuali-
seren. Naast literatuuronderzoek heeft Hermans de kenmerken van 
situaties geanalyseerd waarin faalangstige en ρrestatiegemotiveerde 
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leerlingen sterk of zwak presteren. Relevante kenmerken zijn die 
kenmerken, die de richting en hoogte van correlatie tussen motief 
en gedrag bepalen (Hermans, 1971, p.106) . Op basis van eigen on-
derzoeksresultaten stelt Hermans dat ons traditionele onderwijssys-
teem (inclusief de gehanteerde doceermethode) zodanig van aard is 
dat faalangstige leerlingen een hogere waarschijnlijkheid hebben om 
tot minder -goede studieprestaties te komen dan laag faalangstige 
leerlingen. Vooral bij taken met een hoge moeilijkheidsgraad die in 
een ongestructureerde situatie gegeven worden, zullen leerlingen 
met een hoge negatieve faalangst tot geringere prestaties komen dan 
leerlingen met een lagere negatieve faalangst. Leerlingen met een 
sterke negatieve faalangst presteren optimaal in taaksituaties met 
een lage moeilijkheidsgraad en een hoge mate van structuur. Leer-
lingen met een sterk prestatiemotief leveren de beste prestaties in 
taaksituaties die voldoende gelegenheid geven tot taakzelfstan-
digheid. In deze situaties krijgt de leerJing de kans om zijn eigen 
standaarden te hanteren en de voor hem meest uitdagende situaties 
te kiezen. 
Uit diverse onderzoeken bli jkt dat door het manipuleren van de in-
structie bij bepaalde experimentele taken de correlatie tussen het 
prestatiemotief en het prestatieniveau beïnvloed kan worden 
(French, 1958; Atkinson S Reitman, 1956). Hermans (1971) stelt 
dat het belangrijk is om te zoeken naar opvallend hoge en opvallend 
lage correlaties tussen faalangstmotief en prestatiemotief enerzijds 
en prestatieniveau anderzijds, omdat deze situaties implicaties 
hebben voor de wijze waarop leerlingen het best benaderd kunnen 
worden. Theoretisch zal z o n kenmerk echter steeds moeten ver -
wijzen naar een bepaalde vorm of wijze van het hanteren van een 
standaard van evaluatie (De Bruyn, 1979, p .2€8) . De hier ge-
noemde kenmerken van de situatie, namelijk de moeilijkheidsgraad 
van de taak, taakzelfstandigheid en structuur van de taaksituatie 
zijn ook als zodanig te beschouwen. Ondanks het fei t dat hiermee 
een aantal belangrijke situatiekenmerken is aangegeven, is deze op-
somming verre van volledig. Bovendien kunnen deze situatieken-
merken op zichzelf weer verder worden uitgediept. Zo is de 
moeilijkheidsgraad van de taak direct afhankelijk van de gehan-
teerde beoordelingsmaatstaven oftewel standaarden van evaluatie. 
De referentiekaders waaruit de standaard gerecruteerd kan z i jn , 
kunnen aanzienlijk verschillen. Heckhausen (1974c) maakt onder-
scheid tussen persoonlijke, sociale, zakelijke en externe normen. 
Bij aan de persoon ontleende normen (ook wel individuele referen-
tienormen genoemd) wordt de prestatie van iemand met zijn vroe-
gere prestatie vergeleken. Hierbij constateren leerling of leraar 
vooral de voor- of achteruitgang van het prestatieniveau ten op-
zichte van eerdere prestaties. Vooral bij sterk geïndividualiseerde 
onderwijsprogramma's zullen standaarden vanuit dit referentiekader 
worden afgeleid. 
Bij sociale normen (ook wel sociale referentienormen genoemd) wordt 
de prestatie van een leerling met die van zijn groepsgenoten verge-
leken. Bij deze vergelijking wordt vooral gelet op de rangorde van 
de prestaties binnen de groep. Vanuit deze norm is datgene wat het 
merendeel van de groep kan gemakkelijk en is iets moeilijk als het 
merendeel van de groep erover struikelt. Leerlingen krijgen op ba-
sis van deze vergelijking informatie over de verhouding tussen hun 
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eigen bekwaamheid en die van hun klasgenoten. Een nadeel van de-
ze referentienorm is dat het succes van de ene leerling het falen 
van de andere leerling impliceert. Vooral in competitieve situaties 
zal dit type referentienorm voor de hand liggen. Ook in het onder-
wijs en in het latere beroepsleven zijn deze normen soms van door-
slaggevend belang. 
Bij een zakelijke norm wordt de prestatie afgemeten aan de eisen die 
in de aard van de taak zelf liggen opgesloten. Zo kan een bere-
kening goed of fout z i jn , of een werkstuk al dan niet gelukt. 
Zakelijke normen zijn onafhankelijk van zowel persoonlijke als so-
ciale normen. De prestatie is toereikend of niet. 
Externe normen worden gesteld door een externe en daartoe be-
voegde instantie. Zo bepaalt de wet en/of het bevoegd gezag van 
een school de inhouden van het leerprogramma en de evaluatiecrite-
r ia . Externe normen kunnen ook door een sectie of een individuele 
docent gesteld worden. 
Het zal duidelijk zijn dat het type norm dat gehanteerd wordt in een 
taaksituatie, gerelateerd is aan de kans op succes. Daarnaast zal de 
gehanteerde norm eveneens consequenties hebben voor de zelfeva-
luatie en het concept van eigen bekwaamheid van leerlingen. De 
kenmerken van taaksituaties zoals die hierboven besproken zi jn, 
onttrekken zich niet aan de invloed van de docent. Dit betekent 
dat de docent tot op zekere hoogte de mogelijkheden heeft om voor 
leerlingen situaties te realiseren waardoor hun taakgebonden mo-
tieven geactualiseerd kunnen worden. Een complicerende factor 
hierbij is dat voor prestatiegemotiveerde leerlingen andere taaksi-
tuaties optimaal zijn dan voor mislukkingsgemotiveerde leerlingen. 
1.3.2. De invloed van de docent op het motivatieproces van de 
leerling 
In de vorige paragraaf werd gesteld dat de docent een belangrijke 
rol kan spelen bij het bepalen van een aantal situatiekenmerken en 
als zodanig de motivatie van de leerlingen kan beïnvloeden. Het me-
rendeel van het onderzoek naar situatiekenmerken die de taakge-
bonden motieven actualiseren, heeft echter plaatsgevonden in een 
kunstmatig gecreëerd milieu in het laboratorium. De conclusies van 
onderzoek in een laboratoriumsituatie zijn niet zonder meer over-
draagbaar naar de prakti jksituatie waarin docenten en leerlingen 
zich bevinden. In onze maatschappij vormt de school de geïnstitu-
tionaliseerde leeromgeving voor de leerlingen. Bij de toepassing van 
onderzoeksresultaten die verkregen zijn uit laboratoriumsituaties, 
moet rekening gehouden worden met het bestaande stelsel van af-
spraken, verwachtingen en opvattingen binnen een school. 
In de psychologie is een onderzoeksrichting ontstaan die gedrag wil 
bestuderen in zijn natuurl i jke omgeving en daarom ook wel wordt 
aangeduid als 'ecologische psychologie' (Trudewind, 1975; Doyle, 
1977). Alhoewel sommige onderzoekers zich beperken tot de relatie 
tussen de fysische omgeving en gedrag, l i jkt vanuit een motivatio-
nele optiek vooral de sociale omgeving van belang. Moos (1974) 
spreekt derhalve ook van een sociale ecologie. 
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De docent functioneert m het geheel van regels dat onder deze so-
ciale ecologie valt . De Bruyn (1979) stelt dat de school vanuit een 
breed ecologisch standpunt geanalyseerd kan worden. Terecht kan 
men zich afvragen welke fysische en sociale kenmerken van een 
schoolomgevmg relevant kunnen zijn voor het bevorderen van de 
taakmotivatie van leerlingen. Als voorbeeld van een taxonomie van 
relevante sc+ioolkenmerken citeert De Bruyn een indeling van Gep-
pert , Börner, Trudewmd en Jennessen (1976). Het merendeel van 
de hierin genoemde kenmerken is direct door de docent 
beïnvloedbaar. Alleen de fysische kenmerken van de schoolomge-
vmg zijn niet direct beïnvloedbaar. 
Hermans, Bergen en Eijssen (1975) richten zich vooral op de mo-
gelijkheden die de docent m de klassesituatie heeft om de motivatie 
van leerlingen in positieve zin te bevorderen. ZIJ stellen dat binnen 
de 'face to face'-contacten tussen ouders en docenten enerzijds en 
de leerling anderzijds belangrijke elementen aanwezig zijn voor de 
uitgroei van de bedoelde persoonlijkheidsaspecten. ZIJ erkennen dat 
de invloed van zowel organisatorische als maatschappelijke struc-
turen een draagwijdte heeft die niet alti jd afdoende m termen van 
sociale interactie tussen bijvoorbeeld docenten en leerlingen be-
schreven kan worden. ZIJ maken derhalve een onderscheid tussen 
relaties die liggen op het microniveau (docent-leerling interacties), 
het mesoniveau (de school als organisatie) en het macroniveau (het 
niveau van maatschappelijke invloeden). Hermans et al. (1975) t y -
peren de relatie tussen docent en leerling m taaksituaties als een 
helpende relatie. Zij geven richtli jnen om negatieve faalangst te 
verminderen en persoonlijke verantwoordelijkheid te bevorderen. 
Het merendeel van deze richtli jnen is direct gerelateerd aan de 
taakpresentatie, de taakuitvoering of de evaluatie. Daarnaast wordt 
het belang onderstreept van de sociale relatie tussen docent en leer-
Img. Voor negatief faalangstige leerlingen is het belangrijk dat de 
docent een positief affectief klimaat weet te scheppen. Tevens wordt 
de mogelijkheid tot identificatie genoemd als een principe dat van 
belang is met betrekking tot de totale persoonlijkheidsontwikkelmg. 
Ook deCharms (1980) kent veel waarde toe aan de sociale relatie 
tussen docent en leerling bij het bevorderen van de motivatie van 
leerlingen voor hun schoolse taken en spreekt in di t verband van 
de docent als een 'significant other'. Alnaargelang een docent voor 
een leerling m sterkere mate een 'significant other' is, kan hij een 
aanzienlijk stempel drukken op de ontwikkeling van de motivatie van 
die leerl ing. Volgens deCharms heeft men m het onderzoek naar 
prestatiemotivatie te zeer de nadruk gelegd op prestatiemotivatie als 
een persoonlijkheidskenmerk en te weinig oog gehad voor het fei t 
dat deze eigenschap zich vooral ontwikkelt door interactie met an-
dere personen. 
Het model van het systeem van zelfbevestiging van De Bruyn en 
Bergen geeft het motivatieproces weer zoals zich dat grotendeels 
binnen de leerling afspeelt. Alleen het uitvoenngsgedrag is een 
duidelijk uiterl i jk waarneembaar element m dit proces. Uitgaande 
van dit proces zouden we het onderwijzen kunnen beschouwen als 
het creëren van de juiste condities opdat leerlingen gemotiveerd aan 
hun taken werken. De docent reikt dan die taaksituaties aan die ge-
zien het vaardigheidsniveau van de leerling met een bepaalde graad 
van doelgerichte inspanning binnen een bepaalde t i jd tot een resul-
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taat voeren dat kwalitatief of kwantitatief beoordeeld kan worden en 
waarbij slagen en falen tot de mogelijkheden behoren. Daarnaast 
kan het onderwijzen ook worden opgevat als de beïnvloeding van 
het motief systeem van de leerling. Tijdens het werken aan taken 
ontwikkelen leerlingen ideeën over hun eigen bekwaamheid, het ef-
fect van hun inspanning en vergelijken zij hun resultaten met die 
van andere leerlingen. De docent kan de meeste componenten van 
het motivatieproces op een zodanige wijze beïnvloeden dat het pro-
ces meer in de r icht ing van het succesgemotiveerde ideaaltype zal 
verlopen. Zo kan de docent de leerling helpen bij het stellen van 
een realistisch doel gezien de bekwaamheid van die betreffende leer-
l ing. Bij de uitvoering kan de docent door middel van het geven 
van niet-specifieke hulp de leerling op het goede spoor zetten zoda-
nig dat hij toch uiteindelijk zelf de oplossing v indt . De docent kan 
de leerlingen snelle en juiste feedback geven over hun resultaten. 
Hieraan kan hij gemakkelijk een bepaalde waardering koppelen. 
Evenals bij de leerling zal de docent zijn waardering zeer waar-
schijnli jk laten modereren door de wijze waarop hij het resultaat van 
de leerling verk laar t . Door zijn causale attribueringen tegenover 
die van de leerling te plaatsen kan hij diens attributionele voorin-
genomenheden beïnvloeden (Rheinberg, 1976). Dat het uiten van 
verwachtingen door de docent het gedrag van de leerling 
beïnvloedt, b l i jk t uit het vele onderzoek dat verr icht is naar het 
'Pygmalion effect'. 
Het feit dat er een aantal mogelijkheden bestaat om het motivatie-
proces van de leerling te beïnvloeden, betekent niet dat alle leer-
krachtgedragingen in termen van hun motiverende functie 
beschreven kunnen worden. Slechts een gedeelte van het leer-
krachtengedrag kan beschreven worden in termen van het model 
van het systeem van zelfbevestiging. Een ander gedeelte is mis-
schien wel met onderwijskundige termen aan te duiden, maar kan 
nog niet geïnterpreteerd worden vanuit een motivatietheoretische 
grondslag (De Kuijer, 1982). Tevens moeten we ons realiseren dat 
we ons in deze studie beperken tot slechts twee belangrijke mo-
t ieven. Ook andere motieven kunnen in het gedrag van leerlingen 
een belangrijke rol spelen maar vallen buiten het bestek van dit 
onderzoek. 
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2. DE VERANDERBAARHEID VAN DE TAAKGEBONDEN MOTIEVEN 
In het vorige hoofdstuk werd gesteld dat het principe van zelfbe-
vestiging inzichtelijk maakt waarom motieven ondanks tegengestelde 
ervaringen stabiel b l i jven. 
Ook in eerdere opvattingen werden de motieven 'hoop op succes' en 
vrees voor mislukking opgevat als twee stabiele persoonlijk-
heidskenmerken. Heckhausen (1980) stelt dan ook dat de poging om 
deze motieven te veranderen een van de meest spectaculaire toe-
passingen van de prestatiemotivatietheorie is. Hij wijst er daarbij 
op dat deze poging juist datgene proberen te veranderen wat vol -
gens een fundamenteel postulaat van de motivatietheorie stabiel over 
de t i jd zou moeten z i jn . 
Wanneer men een zinvolle poging wil ondernemen om de taakge-
bonden motieven bi j jongeren te beïnvloeden, dan zullen eerst een 
aantal met elkaar samenhangende vragen beantwoord moeten wor-
den. Op de eerste plaats zal verduideli jkt moeten worden of het 
theoretisch mogelijk is om complexe disposities, zoals de taakge-
bonden motieven te veranderen. Indien deze veranderingen theore-
t isch mogelijk z i jn , onder welke praktische condities zijn deze dan 
te verwachten? Vervolgens zal men moeten aangeven, welke 
strategieën benodigd zijn om de beoogde veranderingen te bereiken. 
In d i t hoofdstuk zal eerst op deze drie vragen worden ingegaan. ín 
§ 2 . 1 wordt ingegaan op de vraag of veranderingen m taakgebonden 
motieven theoretisch mogelijk zi jn. In § 2.2 zal worden nagegaan 
onder welke condities veranderingen in taakgebonden motieven 
kunnen optreden. In § 2.3 zullen enige motivatietrammgsprogram-
ma's besproken worden die tot doel hebben een verandering in 
taakgebonden motieven te realiseren. Bij de beantwoording van de 
gestelde vragen moet er rekening mee worden gehouden dat door de 
ontwikkeling in de prestatiemotivatietheorie, die mede het gevolg is 
van de resultaten van toegepast onderzoek, er verschuivingen 
hebben plaatsgevonden in de interventiestrategieën en de condities 
waaronder deze werden uitgevoerd. Heckhausen (1980, p.695) stelt 
het als volgt: 
"Es sind wiederum Etappen der Theorie-entwicWung, die die 
praktischen Intervention verfahren zur Motivänderung nicht 
nur umgestaltet sondern auch zunehmend in ihrer theorie-
geleiteten Fokussierung verschärft haben". 
Hij doelt hiermee tevens op het feit dat de eerste motivatietrai-
ningen in theoretisch en methodisch opzicht slechts in geringe mate 
uit de toenmalige stand van de theorie zijn afgeleid. In latere fasen 
worden deze strategieën st r ik ter uit de theorie afgeleid en ontstaat 
een grotere congruentie tussen de gehanteerde technieken en de 
theorie. Vooral de cognitieve tussenprocessen in de vorm van cau-
sale attr ibuermgen van succes en mislukking en zelfevaluatieve 
processen vormen de nieuwe componenten van deze trainingspro-
gramma's. 
Het oudste en meest bekende motivatietramingsprogramma is onge-
twi j feld het trainingsprogramma van McClelland (1965). Alhoewel dit 
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programma oorspronkelijk voor ondernemers was opgezet, dacht men 
ook bij leerlingen door middel van een analoog opgezet trainings-
programma het prestatiemotief zo te veranderen, dat bij hen de be-
reidheid gewekt zou worden om intensiever te werken en meer over-
eenkomstig hun begaafdheid te presteren. Het programma van 
McClelland kan beschouwd worden als een basisprogramma. De la-
tere trainingsprogramma's ontlenen zowel strategieën als onderdelen 
aan di t programma. 
Kolb (1965) heeft als eerste de training van McClelland voor leerlin-
gen aangepast en uitgevoerd. Evenals het programma van Kolb zijn 
de programma's van Alschuler, Tabor en Mclntyre (1970), Alschuler 
(1973), McClelland en Steele (1972) voornamelijk gebaseerd op de 
prestatiemotivatietheorie van McClelland. 
Het trainingsprogramma van deCharms (1976) ontleent eveneens 
verschillende programma-onderdelen aan de training van McClel-
land, maar heeft ondanks het feit dat McClelland dit aanduidt als 
een 'achievement motivation training' een andere theoretische oriën-
tat ie. deCharms benadrukt de intentionele zelfcontrole van leerlin-
gen over hun leeromgeving en prestaties. Hij probeert deze te 
bereiken door leerlingen te trainen om origins' (persoonlijke ver-
oorzakers) te z i jn . Het 'or igin-concept is geen motief en refereert 
ook niet aan een bepaalde categorie van doelen. deCharms (1976) 
omschrijft het als 'a feeling of purpose and commitment that can 
apply to any specific motive . In de uitwerking is gekozen voor een 
geïntegreerde aanpak in de dagelijkse onderwijsprakti jk. De docen-
ten worden getraind om in hun klas een werkklimaat te realiseren 
waarbinnen leerlingen zichzelf als veroorzaker van hun eigen ge-
drag en leerresultaten kunnen beleven. 
Het motivatieprogramma van Krug en Hanel (1976) is gebaseerd op 
de door Heckhausen ontwikkelde cognitieve benadering van motiva-
t ie waarin het motief als een systeem van zelfbevestiging wordt op-
gevat. Het veranderen van de attributionele vooringenomenheden, 
met name de ongunstige attributiepatronen na falen, is een belang-
r i jk en nieuw onderdeel van dit trainingsprogramma. Dit onderdeel 
vormt onder andere een duidelijke afspiegeling van de veranderde 
theoretische opvatt ingen. 
Recentelijk wordt vooral de nadruk gelegd op het hanteren van in-
dividuele referentienormen bij de prestatiewaardering. Deze oriënta-
tie heeft belangrijke consequenties voor de organisatie van het 
onderwijs. Ze l i jkt namelijk vooral kans van slagen te hebben bin-
nen geïndividualiseerde onderwijsprogramma's. Wang (1976, 1978) 
en Wang en Styles (1976) ontwikkelen, uitgaande van geïndividuali-
seerde curricula onderwijsprogramma's die de controle van leerlin-
gen over hun eigen leren maximaliseert. Hun doel is om bij 
leerlingen een gevoel van zelfcontrole te ontwikkelen en de be-
kwaamheid van leerlingen te vergroten om hun eigen leren te orga-
niseren. 
De hierboven genoemde programma's hebben elk op hun eigen wijze 
bijgedragen aan de ontwikkeling van twee nieuwe trainingsprogram-
ma s. In het kader van het onderzoeksproject 'Motivatie in het 
voortgezet onderwijs' (SVO-0388) zijn twee trainingsprogramma's 
ontwikkeld, namelijk een docentenprogramma en een leerlingenpro-
gramma. Beide programma's zijn conceptueel gebaseerd op de op-
vatt ing van het motief als een systeem van zelfbevestiging in 
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taaksituaties en ontlenen hun onderdelen en strategieën gedeeltelijk 
aan bestaande motivatieprogramma's. Aan het einde van di t hoofd-
stuk zullen in § 2.4 de in de l i teratuur beschreven programma's op 
een aantal aspecten worden vergeleken. Op basis van de gemaakte 
vergelijkingen zullen een aantal keuzen bij de constructie van de 
Nijmeegse programma's worden toegelicht. 
2 . 1 . ZIJN VERANDERINGEN IN TAAKGEBONDEN MOTIEVEN 
THEORETISCH MOGELIJK? 
Persoonlijkheidskenmerken worden in verschillende persoonli jk-
heidstheorieën gehanteerd om de stabiliteit en consistentie van ge-
drag over de t i jd en in verschillende situaties te kunnen verklaren. 
Naïef psychologisch wordt vaak aangenomen dat deze persoonlijk-
heidskenmerken door erfel i jkheid bepaald z i jn. Als zodanig zijn ze 
zeker niet extern te beïnvloeden of te veranderen. Volgens psycho-
analytische opvattingen daarentegen is de persoonli jkheidsstructuur 
niet alleen erfeli jk bepaald, maar in belangrijke mate het resultaat 
van de vroeg kinderl i jke ontwikkeling (Pervin, 1970). Een motief 
kan vanuit een psychoanalytische optiek gezien worden als een sta-
biele oplossing van basale conflicten die zich voordoen in de vroege 
kindsheid. Ook Cattell (in Pervin, 1970) gaat er in zijn persoon-
lijkheidstheorie van uit dat de vroege kindsheid van bijzonder be-
lang is voor de vorming van de persoonlijkheid en dat het merendeel 
van deze vorming plaatsvindt voor het zevende levensjaar. Volgens 
Cattell is de persoonlijkheid minder veranderbaar dan vaak wordt 
aangenomen. Deze mening deelt hij met veel van de vroege leertheo-
retici (b i jv . Hui l , 1943; Dollard Miller, 1950). Vooral de vroege 
leertheoretici die de leertheorie aan de psychoanalytische theorie 
probeerden te relateren, waren bijzonder pessimistisch over de po-
tentieel mogelijke veranderingen (Pervin, 1970, p.538). 
McClelland (1958) die ook tot deze groep gerekend kan worden, 
probeert te verklaren waarom de vroege kindsheid zo belangrijk is 
voor de vorming van het prestatiemotief. In zijn art ikel 'The 
importance of early learning in the formation of motives' beant-
woordt McClelland de vraag hoe het mogelijk is , dat iets wat in de 
kindsheid geleerd is , op latere leeftijd niet meer opnieuw geleerd 
kan worden. McClelland et al. (1953, p.28) gaan er van uit dat mo-
tieven aangeleerd zijn en wel door de koppeling die gemaakt wordt 
tussen bepaalde situationele kenmerken en de verandering die zij 
oproepen in de affectieve toestand. De associatie tussen stimulus en 
affect (of verandering in affect) bewerkt dat dezelfde stimulus aan-
leiding cjeeft tot 'an expectation of change in the affective 
condition . In zijn opvatting zijn de affecten primair en is het motief 
secundair. McClelland (1958) stelt dat de stabiliteit en sterkte van 
het motief des te groter zullen zijn naarmate in de kinderl i jke ont-
wikkeling eerder intensieve affecten zijn opgeroepen en deze aan de 
bijbehorende situatiekenmerken verbonden z i jn . Dit baseert hij 
vooral op de volgende twee overwegingen: 
- naarmate een kind jonger is, zullen prikkels vaker met intensieve 
affectieve reacties gepaard gaan. Het jonge kind kan door de ge-
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ringe cognitieve ontwikkeling deze intensieve affectieve reacties 
nauwelijks controleren en kan bovendien niet differentiëren tus-
sen de situatiekenmerken die deze reacties oproepen. Wanneer een 
dergelijke intensieve affectieve reactie voorkomt, wordt deze niet 
alleen aan de prikkel gekoppeld die de reactie opriep, maar even-
eens aan andere soortgelijke stimuli in die situatie, die daardoor 
nu ook het affect opnieuw kunnen oproepen. Op deze wijze ont-
staan talr i jke diffuse associatieve netwerken die zowel een grote 
affect-intensiteit als een grote prikkel-extensiteit hebben. De 
grote extensiteit van deze netwerken zorgt ervoor dat in bijna 
elke situatie opnieuw delen van dit netwerk worden gereactiveerd 
en aldus opnieuw versterkt . Oe afzwakking van een aldus ont-
stane motief dispositie is derhalve bijna onmogelijk en een veran-
dering zo goed als uitgesloten. 
- Met het voortschrijden van de ontwikkeling wordt de beïnvloeding 
van bestaande motieven en het aanleren van nieuwe motieven 
steeds moeilijker. Naarmate een persoon ouder wordt, zal het aan-
tal prikkels dat nog intensieve affectieve reacties oproept ger in-
ger worden. De affectbeleving wordt zwakker en het vermogen om 
tussen prikkels te differentiëren neemt toe. De minder vaak op-
tredende intensieve affecten worden derhalve slechts gekoppeld 
aan een sterk gedifferentieerd en eenduidig te identificeren situa-
tiekenmerk. Als gevolg van de cognitieve ontwikkeling kunnen er 
geen brede affectieve netwerken meer gevormd worden. Wel kun-
nen er nog zeer specifieke prik kei-affect koppelingen ontstaan. 
McClelland spreekt in dat geval van een 'motivational habit'. Deze 
hebben, gezien hun situatiespecificiteit geringe invloed op het 
gedrag en zijn bovendien door hun geringe prikkel-extensiteit 
zeer ontvankelijk voor afzwakking. 
Trudewind (1975) stelt dat ondanks de nodige uitbreidingen en ac-
centverschuivingen in onderzoek en theorie tot op heden aan de 
vroege kindsheid nog steeds een rol van doorslaggevende betekenis 
wordt toegekend bij de genese van het prestatiemotief. De door 
McClelland geponeerde theorie had enerzijds talr i jke onderzoeken 
naar de motiefgenese tot gevolg (Heckhausen, 1972), maar gaf an-
derzijds onderzoek naar de veranderbaarheid van motieven op theo-
retische gronden weinig kans van slagen. 
Nadat onderzoek van McClelland, (1961) het belang van een hoog 
prestatiemotief voor ondernemersgedrag en economische ontwik-
keling had aangetoond, werden er pogingen ondernomen om het mo-
tief door middel van trainingsprogramma's te veranderen. McClel-
land (1965, p.321) beargumenteert dit als volgt: ' I t was undertaken 
in an attempt to f i l l some of the gaps in our knowledge about 
personality change or the acquisition of complex human characteris-
t ics' en wijst daarbij op de praktische en ethische voordelen die dit 
in eerste instantie theoretisch georiënteerd onderzoek heeft. De 
eerste trainingsprogramma's werden echter al uitgevoerd, voordat 
de bestaande theorie aangepast of een nieuwe theoretische onder-
bouwing ontwikkeld was. De theoretische onderbouwing die achteraf 
gegeven wordt (McClelland, 1965), is zeer spaarzaam en gaat niet 
expliciet in op de gespecificeerde theorie van de genese van het 
prestatiemotief (McClelland, 1958). Bovendien staat de abstractie 
van de theoretische onderbouw in geen verhouding tot de uitge-
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breidheid van de aanwijzingen die gegeven worden voor de uitvoe-
r ing van verdere trainingsprogramma's. 
McClelland (1965) definieert motieven nog steeds als affectief ge-
kleurde associatieve netwerken die binnen de persoon geordend zijn 
naar sterkte of belangri jkheid. Wanneer men een bepaald motief wil 
bevorderen dan moet d i t motief zoveel mogelijk stijgen binnen de 
hiërarchische ordening van motieven, opdat het minder vaak door 
hoger staande motieven geblokkeerd wordt. Dit doel kan bereikt 
worden aldus McClelland (1965) door: 
- inventarisatie en opbouw van het netwerk; de persoon moet ont-
dekken welke affectieve associaties reeds bestaan en vervolgens 
het netwerk uitbreiden, versterken en verbeteren; 
- conceptualisering van het netwerk; van het totale netwerk moet 
een helder en bewust begrip gevormd worden waarmee het net-
werk benoemd kan worden; 
- verbinding van het netwerk met zoveel mogelijk elementen uit het 
dagelijks bestaan; dit garandeert dat wanneer het netwerk een-
maal gevormd is, het regelmatig gereactiveerd zal worden; 
- uitwerking van de relatie tussen het gevormde netwerk en boven-
geschikte associatieve patronen; om te voorkomen dat het meuw 
gevormde netwerk geblokkeerd wordt door bovengeschikte asso-
ciatieve patronen (zoals bijvoorbeeld dominante culturele waar-
den) is het van belang om deze op elkaar af te stemmen of met 
elkaar in overeenstemming te brengen. 
Deze vier punten worden door McClelland uitgewerkt in twaalf p ro -
posities om verandering van het motief te bewerkstelligen (zie § 
2 .3 .1 ) . Opvallend is dat 9 van deze proposities betrekking hebben 
op een cognitief leerproces. 
Volgens de oorspronkelijke theorie (1958) wordt het motief slechts 
in concrete situaties geleerd, wanneer bepaalde situatiekenmerken 
associatief verbonden worden aan het netwerk omdat zij affectieve 
veranderingen bewerkstelligen. McClelland (1965) verlaat in zoverre 
dit standpunt dat hij ervan uitgaat dat het motief ook buiten de 
concrete situatie ui tgebreid, versterkt en verbeterd kan worden. 
Hij beroept zich hierbi j op een belangrijke assumptie dte ook ten 
grondslag l igt aan de operationalisering van het prestatiemotief door 
middel van de TAT. Volgens deze veronderstell ing worden gefanta-
seerde en reële gedragssequenties door dezelfde wetmatigheden op 
analoge wijze gestuurd. De relatie tussen fantasie en gedrag wordt 
zo nauw verondersteld, dat wanneer in de verbeelding van de per-
soon koppelingen gemaakt worden tussen affectanticipaties en situa-
tiekenmerken, dit ook zijn weerslag zal hebben op het operante 
gedrag. Het motief kan derhalve versterkt worden, wanneer in de 
verbeelding van de persoon koppelingen tussen affectanticipaties en 
situatiekenmerken worden gemaakt die aan het netwerk worden toe-
gevoegd. Volgens deze gang van zaken is het mogelijk om het motief 
te beïnvloeden door middel van een 'mentale' t ra in ing . Een 
dergelijke training heeft ten opzichte van concrete gedragstraining 
vele praktische voordelen. Op de eerste plaats maakt het uitvoerige 
manipulatie van situaties overbodig. Daarnaast l i jk t deze bena-
dering ten aanzien van de extensivering van het motief veel econo-
mischer te z i jn . 
Bergen (1979) acht de theoretische onderbouwing niet overtuigend. 
Hij vraagt zich af of de richtl i jnen die McClelland formuleert en die 
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mede afkomstig zijn uit de l i teratuur over meer algemene gedrags-
veranderingen, wel voldoende zijn afgestemd op de specifieke ver-
andering van het prestatiemotief. Daarnaast moet worden opgemerkt 
dat de door McClelland aangehaalde assumptie slechts op geringe 
empirische ondersteuning berust. 
De mogelijkheid om uitgaande van de theorie van McClelland het 
prestatiemotief te beïnvloeden wordt door Hermans (1971) op een 
andere wijze uitgewerkt. Hermans gaat daarbij inhoudelijk in op het 
discrepantiemodel van McClelland. Volgens dit model wordt het or-
ganisme gekenmerkt door een aantal adaptatieniveaus. Het adap-
tatieniveau wordt bepaald door de ervaringen die de persoon in het 
verleden heeft gehad. Adaptatie impliceert dat de persoon bepaalde 
verwachtingen heeft omtrent de situaties of prikkels, waarmee hij 
geconfronteerd kan worden. Het fundamentele principe van de theo-
rie is nu, dat bepaalde situaties of stimuli een discrepantie impli-
ceren tussen dit adaptatieniveau en de feiteli jke perceptie. Kleine 
discrepanties leiden tot positief affect en toenaderingsgedrag. Grote 
discrepanties worden gevolgd door negatief affect en leiden tot 
vermijdingsgedrag. Hermans spreekt van een optimale discrepantie 
wanneer deze leidt tot een maximum aan toenaderingsgedrag. 
Er wordt onderscheid gemaakt tussen formele en inhoudelijke as-
pecten van de motivatieverandering. Het formele aspect heeft be-
t rekk ing op de grootte van de discrepantie tussen adaptatieniveau 
(verwachting) en perceptie De inhoudelijke aspecten hebben te 
maken met de principes die rechtstreeks op de perceptie inwerken 
(Hermans, 1971, p.151). Verandering van het dispositionele motief 
zal in eerste instantie moeten beginnen met het aanpassen van de s i -
tuatie aan de persoon, zodanig dat er sprake is van een optimale 
discrepantie. Via een geleidehjkheidsstrategie moet het adaptatieni-
veau steeds verder verschuiven, zodanig dat de discrepanties toch 
steeds optimaal z i jn. 
Hermans formuleert op basis van empirisch onderzoek en l i teratuur-
onderzoek een aantal principes die betrekking hebben op verhoging 
van het prestatiemotief en verlaging van het faalangstmotief. Deze 
hebben telkens m meer of minder directe zin betrekking op de 
beïnvloeding van de taakperceptie en als zodanig op de discrepantie 
tussen adaptatieniveau en perceptie. 
Een opmerkelijk verschil m de richtl i jnen voor motiefverandermg 
tussen McClelland (1965) en Hermans (1971) is dat McClelland de 
persoon actief betrekt bij zijn eigen motiefverandering, terwij l Her-
mans de persoon meer beschouwt als reactief op door ouders of do-
centen gepresenteerde taaksituaties. Daarnaast richt McClelland 
zich meer op uitbreiding van het motief door in de verbeelding ge-
vormde koppelingen tussen situatiekenmerken en prestatiethe-
matische affecten aan het netwerk toe te voegen. De werkwijze van 
Hermans is meer m overeenstemming met de door McClelland eerder 
geformuleerde theorie (McClelland, 1958), volgens welke in de con-
crete situatie zoveel mogelijk situatiefactoren met prestatiethe-
matische affecten geassocieerd moeten gaan worden. BIJ een 
voortschrijdende cognitieve ontwikkeling worden de relevante situa-
tiekenmerken echter steeds eenduidiger geïdentificeerd en vergt 
deze wijze van verandering van het sterk gegeneraliseerde motief 
een zeer uitgebreide en intensieve aanpak. Het is met denkbeeldig 
dat pogingen om op deze wijze het motief te beïnvloeden onvol-
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doende uitgebreid zullen zijn en derhalve resulteren in de vorming 
van wat McClelland motivational habits' noemt. 
In de benadering van deCharms worden de beide benaderingen ge-
combineerd. De situatie wordt door deCharms (1976) beïnvloed door 
het trainen van docenten zodat zij voor hun leerlingen een 'or ig in ' -
kiimaat realiseren en tegeli jkert i jd als voorbeeld van 'origin -gedrag 
kunnen fungeren. Daarnaast worden de leerlingen in de reële 
klassesituatie door hun docenten getraind op een wijze die te 
vergelijken is met de door McClelland gerealiseerde benadering. 
De opvatting van het motief als een zichzelf bevestigend systeem 
heeft belangrijke implicaties voor pogingen om dit motief systeem te 
veranderen. Deze opvatting kan namelijk gehanteerd worden als een 
praktische leidraad om de motieven van personen te veranderen. 
Binnen deze opvatting wordt meer nadruk gelegd op de cognitieve 
processen die een rol spelen in taaksituaties. Beïnvloeding van de-
ze cognitieve processen kan leiden tot een doorbreking van het 
zichzelf bevestigende systeem. Veranderingen in het motief zullen 
pas dan optreden wanneer het proces van zelfbevestiging wordt 
doorbroken. Dit zal vooral dan het geval zijn wanneer de drie meest 
bepalende elementen van di t systeem omgevormd kunnen worden. 
Om het negatieve cirkeiproces waarin vermijdingsgemotiveerde per-
sonen zich bevinden te doorbreken, zullen deze personen, aldus 
Krug en Hanel (1976): 
- realistische doelen in overeenstemming met hun eigen capaciteiten 
leren stellen; 
- een gunstiger toeschrijvingspatroon verwerven, om zo een realis-
t ischer concept van eigen bekwaamheid te verkr i jgen; 
- een positievere zelfbevestiging gaan beleven en zodoende de aan-
t rekkingskracht van prestatiegeoriënteerd gedrag vergroten. 
Beïnvloeding van het systeem van zelfbevestiging kan zowel plaats-
vinden in concrete situaties als in meer trainingachtige situaties. In 
beide situaties zal de nadruk vooral op het intensiteitsaspect van 
het motief l iggen. In de drie door Krug en Hanel genoemde maatre-
gelen worden met name prestatiethematische cognities en affecten 
beïnvloed. Echter een persoon zal een situatie pas dan met presta-
tiethematische cognities structureren wanneer hij deze situatie als 
prestatiethematisch waarneemt. Over de verandering van het exten-
siteitsaspect van het motief is de opvatt ing van het motief als een 
systeem van zelfbevestiging minder expliciet dan over het intensi-
teitsaspect. Ook hier bestaat de mogelijkheid dat slechts ten aan-
zien van een beperkt situatiebereik het negatieve cirkelproces van 
zelfbevestiging wordt doorbroken en er in feite sprake is van iets 
wat vergelijkbaar is met een 'motivational habit ' . De winst van de 
opvatt ing van het motief ats een systeem van zelfbevestiging l igt 
vooral besloten in de nadruk op het principe van zelfbevestiging. 
Dit principe maakt het theoretisch inzichteli jk, waarom relatief kor t -
stondige trainingsprogramma's een relatief langdurig effect kunnen 
hebben. Een in een trainingssituatie bereikte verandering wordt 
door de werking van het principe van zelfbevestiging in stand ge-
houden en is derhalve resistent tegen afzwakking. Naast deze theo-
retische winst geldt nog een praktisch voordeel. De nadruk op 
cognitieve tussenprocessen stelt de persoon in staat om over ele-
menten uit zijn motief systeem te rapporteren, zodat deze cognities 
door begeleiders, trainers of docenten directer en meer adequaat 
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beïnvloed kunnen worden. Het l i jkt erop, dat door de nadruk op 
cognitieve tussenprocessen de mogelijkheden voor de verandering 
van het motief groter zijn dan in de eerdere opvattingen van het 
motief volgens McClelland. 
In de volgende paragraaf zullen wij ons richten op de condities 
waaronder theoretisch geleide pogingen om tot motiefverandering te 
komen een kans van slagen hebben. 
2.2. CONDITIES WAARONDER VERANDERINGEN IN TAAKGE-
BONDEN MOTIEVEN MOGELIJK ZIJN 
In de l i teratuur worden verschillende motivatietrainingsprogramma's 
besproken. In deze paragraaf willen we een overzicht geven van de 
verschillende condities waaronder en bij welke personen al dan met 
effecten konden worden aangetoond met deze motivatietrai-
ning s programma's. Hierbij zal een aantal theoretische implicaties be-
sproken worden. Vervolgens zal het prestatiemotief vanuit een 
ontwikkelingspsychologisch perspectief besproken worden en zal 
worden aangegeven welke overwegingen geleid hebben tot de keuze 
van de doelgroep van dit onderzoek. Tot slot wordt ingegaan op de 
vraag of effectieve programma's tot een verbetering van schoolpres-
taties leiden. 
2 . 2 . 1 . Condities di« effectief zijn gebleken 
De motivatietraining van McClelland voor zakenlieden kan ten aan-
zien van het criteriumgedrag als succesvol worden bestempeld 
(McClelland & Winter, 1969; McClelland, 1978). De tra in ing resul-
teerde m een toegenomen aantal ondernemerachtige activiteiten bij 
de deelnemers aan de cursus ten opzichte van een vergelijkbare 
controlegroep. Ook bleek m een regio waar ettelijke cursussen 
waren gegeven na acht jaar de werkgelegenheidssituatie gunstiger 
te zijn dan een bij aanvang van het experiment vergeli jkbare regio. 
De effecten van de cursus in de vorm van toegenomen ondernemers-
activiteiten bleken vooral op te treden bij personen die posities in-
namen waarin zij aanzienlijke beslissingsbevoegdheden hadden. 
McClelland t rek t hieruit de conclusie dat een verandering van het 
motief zich op lange termijn m het gedrag pas kan manifesteren, 
wanneer er in de situatie van de persoon voldoende mogelijkheden 
zijn om dit ondernemersgedrag te realiseren. Bli jkbaar is aan deze 
conditie bij een aantal cursusdeelnemers die in een onzelfstandige 
positie verkeren met voldaan. 
De motivatieprogramma's voor leerlingen voorzover die door de Har-
vard-groep rondom McClelland zijn uitgevoerd, hebben weinig over-
tuigende effecten op schoolresultaten en schoolvordenngentoetsen. 
De effecten zijn vaak gering of van korte duur. Daarnaast bl i jkt dat 
ze in sommige gevallen slechts bij bepaalde groeperingen optreden. 
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Voor McClelland (1973) is het zeer aannemelijk dat motivatiepro-
gramma's in een schoolsituatie minder effecten op gedragsniveau 
zullen laten zien dan in een ondernemerachtige situatie. De belang-
ri jkste redenen hiervoor zijn dat veel schooltaken geen uitdagings-
karakter hebben en het in feite voor de leerling verstandiger is om 
zich te conformeren en precies te doen wat er van hem gevraagd 
wordt. De effecten van een motivatietraining zijn volgens deze ge-
dachtengang veeleer zichtbaar in buitenschoolse activiteiten waarin 
er veel meer ruimte is om activiteiten, ti jdsbesteding en planning 
volgens eigen behoefte in te r ichten. De effecten van motivatiepro-
gramma's op buitenschoolse activiteiten is vooral onderzocht door 
Alschuler (1973). Het b l i jk t dat diverse cursussen voor verschi l -
lende groepen tamelijk consistente resultaten opleveren. In het a l -
gemeen kan gesteld worden dat deelnemers na afloop van de cursus 
hun t i jd meer aan prestatiegeoriënteerde activiteiten besteden dan 
de personen uit de controlegroep. Alhoewel deze effecten niet bij 
alle deelnemers in gelijke mate worden aangetroffen, suggereren de-
ze resultaten evenals de resultaten van cursussen voor zakenlieden, 
dat er in de situatie van de persoon voldoende mogelijkheden aan-
wezig moeteTi zijn vooraleer effecten op gedragsniveau verwacht mo-
gen worden. 
Uit de resultaten van Metha en Калаое (1969), Ryals (1969) en de-
Charms (1976) mag geconcludeerd worden dat sommige programma's 
er bli jkbaar wel in slagen in de schoolsituatie voldoende mogelijk­
heden t e creëren om op gedragsniveau effecten te bereiken. De 
programma's van Metha, Ryals en deCharms hebben gemeen-
schappelijk dat zij door de docenten zelf werden uitgevoerd, dat zij 
gedurende langere t i j d een geïntegreerd deel van het onderwijspro-
gramma uitmaakten en dat de docenten eerst zelf aan een motivatie-
programma hadden deelgenomen. Mogelijk hebben deze factoren 
bijgedragen aan een klimaat in het onderwijs dat voor een verdere 
ontwikkeling van het motief en een verbetering van schoolprestaties 
bijzonder gunstig was. 
Uit verschillende onderzoeken bl i jk t dat motivatieprogranjma's vooral 
tot verbetering van prestaties leiden die liggen op het terrein van 
concrete activiteiten. Uit het eerder geciteerde onderzoek van Ryals 
(1969) bleek dat er wel effecten konden worden aangetoond bi j wis-
kunde en natuuronderwijs (math and science), maar niet bij zaak-
vakken (social studies) en op een schoolvorderingstoets (Grade 
Point Average). Ook Metha en Kanade (1969) stelden als gevolg van 
een trainingsprogramma de grootste verbeteringen in schoolse pres-
taties vast bij vakken als natuurkunde, scheikunde en wiskunde. 
McClelland (1973) veronderstelt dat juist deze vakken meer gele-
genheid bieden tot het stellen van concrete doelen, het verwerven 
van specifieke feedback over de mate waarin deze doelen bereikt 
zijn en het plannen van de te maken vooruitgang. Andere vakken 
lenen zich er vaak minder goed voor om de vooruitgang zo specifiek 
weer te geven. 
Een belangrijke voorwaarde bl i j f t de ruimte die de docent zijn leer-
lingen kan geven om de in een motivatietraining geleerde doelstel-
lingenstrategieën, werkwijze en planning in de klassesituatie te 
realiseren. Uit onderzoeksresultaten van Alschuler (1973) b l i jk t dat 
alleen een herstructurer ing van de leeromgeving, zodanig dat deze 
volop gelegenheid biedt voor het stellen van uitdagende en realis-
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tische doelen, op zichzelf niet tot verbeterde prestaties of een toe-
name van prestatiemotivatie leidt. Niet zozeer de herstructurer ing 
van de leeromgeving is van belang alswel de wijze waarop deze door 
de leerlingen gepercipieerd wordt. McClelland concludeert hieruit: 
"The inference is inescapable for the present that some kind 
of direct instruction in achievement motivation is essential if 
long-range effects in pupil behavior are to be obtained." 
McClelland (1973, p.256). 
Naast situatiekenmerken blijken ook een aantal persoon ( l i jk-
heid)svariabelen samen te hangen met de effecten van de motivatie-
programma's. Zo vond Kolb (1965) dat alleen leerlingen uit hogere 
sociale milieus op de lange duur van de training profiteerden. A l -
schuler (1973) komt tot de conclusie dat jongens die voor de cursus 
een hoge prestatiewaardering hadden, de cursus achteraf zeer nut-
t ig vonden. Verder bl i jk t uit zijn onderzoek dat leeft i jd, intelligen-
tiescore, schoolresultaten en diverse attitudemetingen niet van 
invloed zijn op het succes van de motivatiecursus. In tegenstelling 
tot bij Kolb bl i jk t sociaal milieu bij Alschuler niet van invloed te zijn 
op de effecten van de motivatiecursus. 
Een aantal onderzoeken rapporteert wel belangrijke verschillen in 
de effecten van de cursussen tussen jongens en meisjes. Het bl i jkt 
dat jongens tamelijk consistent grotere effecten te zien geven wat 
betreft de toename in buitenschoolse, prestatiegerelateerde activi-
te i ten. Door herstructurer ing van de cursus in de r ichting van een 
meer schools georiënteerd programma blijken deze effecten juist wel 
bij meisjes en niet meer bij jongens op te treden (Alschuler, 1973). 
Op basis van de theorie kan een profiel worden gemaakt van de 
leerlingen die het meest ontvankelijk voor een motivatietrainings-
programma zouden moeten zijn (Heckhausen, 1974b). Volgens Krug 
en Hanel (1976) zijn dit leerlingen met een lage motiefscore, waarbij 
de mislukkingservaringen niet al te langdurig zijn geweest, van wie 
de leeftijd ongeveer 10 jaar is en van wie de intelligentiescore rond 
het gemiddelde l igt. Bij deze leerlingen zijn de condities optimaal 
om een negatieve cyclus van zelfbevestiging te doorbreken en hen 
een realistisch, succesvol perspectief te bieden. Bij een op deze 
kenmerken geselecteerde groep leerlingen had een motivatiecursus 
succes en effect. Deze resultaten lijken gedeeltelijk in str i jd met de 
bevinding van Alschuler (1973) die geen verschillen vindt in effect 
van de cursus tussen hooggemotiveerde en laagangstige leerlingen 
enerzijds en laaggemotiveerde en hoogangstige leerlingen ander-
zi jds. Daarnaast bleek uit experimenten van de Harvard-groep dat 
motivatiecursussen voor verschillende leeftijdscategorieën effectief 
konden zi jn. 
De hierboven besproken effecten van motivatieprogramma's hebben 
vooral betrekking op gedragscriteria. Dit impliceert niet dat deze 
programma's ook werkelijk datgene hebben bereikt wat zij 
beoogden, namelijk een verandering in taakgebonden motieven. 
McClelland en Winter (1969) hebben hun motivatiecursus voor zaken-
lieden niet alleen aan de hand van gedragscriteria maar ook met be-
hulp van de TAT geëvalueerd. Hieruit bleek dat onmiddellijk na de 
cursus de score tot een veelvoud van de voormeting was opgelopen 
en zelfs twee tot drie jaar na de cursus nog steeds een aanzienlijk 
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effect te zien gaf. Door middel van gerichte interventietechnieken 
wilde men bij de deelnemers bepaalde cognitieve veranderingen be-
werkstell igen. Deze veranderingen zouden moeten leiden tot de ver-
andering in motiefscore en tevens tot een toename van prestatiege-
onenteerd gedrag. Alhoewel uit evaluaties met de TAT een veran-
dering m motief score vastgesteld kon worden, b l i jk t niet dat een 
toegenomen prestattemotief ook tot meer ondernemerachtige act iv i -
teiten leidt (McClelland & Winter, 1969, p.334). 
Men kan betwijfelen of de TAT het meest geërgende meetinstrument 
is om het effect van de cursus mee vast te stellen. De onge-
schiktheid van de TAT in deze richt zich met zozeer op de psycho-
metrische kwaliteiten van de test maar op het feit dat de 
cursusdeelnemers geleerd hadden om prestatiethematische verhaal-
tjes te schrijven en deze met behulp van de mhoudssleutel te sco-
ren . Dit betekent dat de toename in TAT-scores eveneens als een 
leereffect kan worden uitgelegd. Krug (1976) stelt dan ook dat de 
causale schakels ui t de redenatie achter de poging om het presta-
tiemotief en zo ondernemersgedrag te bevorderen vr i j plausibel is, 
echter de empirische geldigheid is door d i t onderzoek nauwelijks 
aangetoond. Een moeilijkheid bij het taxeren van de betekenis van 
deze resultaten is dat deze eerste cursussen in de eerste plaats ef-
fecten moesten laten zien. Daartoe werden door McClelland allerlei 
middelen ingezet. Zelfs Hawthorne- en verwachtingseffecten werden 
bewust gepland. Door deze werkwijze werden weliswaar effecten be-
reikt , maar het bleef onduidelijk waaraan deze moesten worden toe-
geschreven. Aanvankelijk lag het m de bedoeling om van de twaalf 
proposities (door McClelland ook wel mputvanabelen genoemd) via 
een subtractieve methode na te gaan, welke voor het bereiken van 
effecten ontbeerlijk en welke cruciaal waren. Hier is slechts ge-
deeltelijk een begin mee gemaakt m het onderzoek van Alschuler. 
Blijkbaar was men meer m effecten dan in theoretisch in terpre-
teerbare resultaten geïnteresseerd (HeeMhausen, T980, p.698). 
McClelland (1972, p.480) zegt achteraf het nut van een dergelijk 
onderzoek te betwijfelen. Hij maakt ter verduidel i jking een verge-
l i jk ing met een toneelstuk waarbij l ichteffecten, kostuums, decor, 
dialoog, mimiek etcetera gevarieerd of weggelaten kunnen worden. 
Het is mogelijk om een stuk goed op te voeren alleen »n dialoogvorm 
of slechts door pantomime. Het »s echter waarschijnli jker dat het 
stuk goed overkomt, wanneer alle hulpmiddelen gebruikt worden. 
Dit bleek volgens hem het geval te zijn bij de meeste motivatiecur-
sussen. Het is echter ook mogelijk dat ondanks het gebruik van alle 
mogelijke hulpmiddelen een toneelstuk een flop wordt gevonden. Zo 
heeft McClelland ook ervaringen met cursussen dte alle twaalf in -
putvanabelen bevatten, maar desalniettemin toch mislukten omdat 
de deelnemers reeds voor de afloop de cursus met afkeer verl ieten. 
Deze opmerking van McClelland impliceert in ieder geval dat naast 
de twaalf mputvanabelen het succes van de motivatiecursus even-
eens afhankelijk is van andere subtieler factoren zoals t ra iner-deel-
nemen nteracties en attituden van deelnemers. Op basis van relatief 
schaars onderzoeksmateriaal komen Smith en Troth (1975) tot de 
conclusie, dat die motivatieprogramma s het meest effectief zijn die: 
- zo volledig mogelijk z i jn ; 
- zich over een langere t i jdsduur u i ts t rekken; 
- goed gestructureerd z i jn ; 
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- worden uitgevoerd in een gunstig therapeutisch klimaat; 
- niet alleen het cognitieve, maar ook het affectieve bereik van de 
deelnemers aanspreken. 
De conclusies van Smith en Troth zijn v r i j algemeen en geven geen 
aanwijzingen voor een bepaalde leeftijdscategorie die voor motivatie-
verandering het meest ontvankelijk zou z i jn . Uit de onderzoeks-
resultaten van de Harvard-groep bl i jkt dat de cursussen voor 
zakenlieden althans zeker op gedragsniveau de meest duidelijke ef-
fecten laten zien. Dit is dan in tegenspraak met de opvatting dat 
het prestatiemotief zich in de loop van de ontwikkeling steeds ver-
der zal stabiliseren (McClelland, 1958). Vooral op basis van de be-
scheiden resultaten die met leerlingenprogramma's werden bereikt 
concludeert McClelland: 
"We th ink it is more parsimonious and more theoretically 
sound to conclude that achievementmotivation training courses 
improve school learning by improving classroom and life man-
agement skills rather than by changing N-Achievement levels 
d i rect ly . " McClelland (1973, p.254). 
Door te stellen dat de motivatieprogramma's in plaats van het pres-
tatiemotief een meer perifere cognitieve vaardigheid beïnvloeden, is 
het begrijpeli jk waarom cursussen voor zakenlieden effectiever kun-
nen z i jn . Hiermee is echter niet de vraag beantwoord op welke leef-
t i jd het motief nu wel voor beïnvloeding ontvankelijk is. 
2 .2 .2 . Op welke leeftijd is het motief het meest beïnvloedbaar? 
In de l i teratuur t re f t men verschillende opvattingen aan over de 
meest geschikte leeftijd om het prestatiemotief te beïnvloeden. Krug 
en Hanel (1976) geven de voorkeur aan 10-jarige leerlingen. Alschu-
ler (1973) stelt dat de leerlingen qua cognitieve ontwikkeling de fa-
se van formele operaties (volgens Piaget) moeten hebben bereikt. 
Bij jongere leerlingen wordt minder nadruk gelegd op de cognitieve 
aspecten en treedt het gedragsaspect in de training duidelijker op 
de voorgrond. 
Een ontwikkelingspsychologisch perspectief is om twee redenen van 
belang. Op de eerste plaats kan het duidelijkheid verschaffen om-
trent de leeftijd waarop leerlingen voor beïnvloeding van hun mo-
tieven het meest ontvankelijk z i jn. Op de tweede plaats kan vanuit 
een ontwikkelingsperspectief beargumenteerd worden waarom be-
paalde strategieën effectiever zijn dan andere. 
Uit een overzicht van Trudewind (1975) over de belangrijkste be-
vindingen omtrent de genese van het prestatiemotief bl i jkt dat: 
- de vroege kindsheid 'eine sehr prägungswirksame Phase darstellt ' 
- op 5-jarige leeftijd al een bepaalde intra-individuele intersitua-
tieve consistentie in keuzestrategie bestaat bij een confrontatie 
met prestatie-eisen; 
- het prestatiemotief zich op 10-jarige leeftijd zo ver gestabiliseerd 
heeft, dat voorspellingen over prestatiemotivatie en prestatie-
gedrag op volwassener leeftijd mogelijk z i jn; 
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- ook op volwassen leeftijd nog veranderingen van het prestatie-
motief kunnen plaats vinden. 
In principe kan een motivatieprogramma dus voor alle leeftijdsca-
tegorieën zinnig zi jn. Het bl i j f t echter de vraag of voor alle leef-
tijdscategorieën een zelfde strategie gevolgd kan worden om de 
beoogde veranderingen te bereiken. 
Ruble (1980) stelt dat onderzoekingen naar sociale en cognitieve 
ontwikkelingen duidelijk aangeven, dat de aard en determinatie van 
het prestatiestreven aanzienlijk kunnen veranderen bij het vorderen 
van de leefti jd. Dit betekent dat sommige educatieve beslissingen, 
gebaseerd op een gegeneraliseerde prestatiemotivatietheorie, voor 
bepaalde leeftijden ineffectief zullen zijn en soms zelfs tegenoverge-
stelde effecten te weeg zullen brengen. Bij bestudering van ontwik-
kelingsprocessen in het licht van prestatiemotivatietheorieën wordt 
de zinnigheid van een globaal motiefconstruct steeds meer in twi j fel 
getrokken (b i jv . Heckhausen, T977a). In plaats daarvan r icht het 
onderzoek zich steeds meer op cognitief georiënteerde constructen. 
Ruble (1980) maakt onderscheid tussen twee soorten veranderingen 
namelijk kwantitatieve en kwalitatieve. Kwantitatieve veranderingen 
hebben betrekking op de ontwikkeling van de concepten die aan 
centrale constructen zijn gerelateerd. Kwalitatieve veranderingen 
hebben betrekking op de manier waarop informatie die relevant is 
voor deze concepten op verschillende leeftijden verwerkt en 
geïntegreerd wordt. 
Ten aanzien van de kwantitatieve veranderingen stelt Fyans (1980) 
dat het concept van eigen bekwaamheid op 7- à 8-jarige leeftijd een 
turbulente ontwikkeling doormaakt. Vooral de eerste 2 à 3 jaren op 
de lagere school zouden een krit ieke periode zi jn. Nicholls (1978) 
onderscheidt in de ontwikkeling van het concept van eigen be-
kwaamheid van 5- tot 13-jarigen vier verschillende fasen. In de 
eerste fase (5 à 6-jarigen) worden de conceptea inspanning, be-
kwaamheid en resultaat niet afzonderlijk onderscheiden. Pas in de 
vierde fase (na een leeftijd van 10 à 11 jaar) wordt bekwaamheid 
systematisch gebruikt in de zin van capaciteit ert wordt het 
duidelijk van inzet onderscheiden bij het voorspellen van resulta-
ten. Omdat Nicholls in zijn onderzoek alleen gebruik maakte van 
wiskundige taken, geldt deze indeling slechts voor een beperkt s i -
tuatiebereik. 
Een andere belangrijke verandering heeft betrekking op de waar-
neming van mislukking of succes. Zo wordt een belangrijke veran-
dering in prestatie-oriëntatie verondersteld, zodra kinderen zich 
bewust worden van hun eigen aandeel in de totstandkoming van 
doelgeoriënteerde resultaten (Crandall, Katkovsky &· Crandall, 
1965; Veroff, 1969). Waren voorheen alleen succes of mislukking 
van belang, nu zijn beide pas van betekenis, wanneer ze onder de 
eigen verantwoordelijkheid tot stand zijn gekomen. Een tweede ver-
schuiving in de waarneming van succes en mislukking heeft be-
t rekk ing op een verschuiving in referentienorm. Veroff (1969) 
onderscheidt zelfs twee soorten prestatiemotivatie die elk naar een 
andere norm verwijzen: 
- autonome prestatiemotivatie, gebaseerd op geïnternaliseerde 
standaarden; 
- competitieve prestatiemotivatie, gebaseerd op sociale vergel i jk ing. 
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Deze laatste vorm van prestatiemotivatie zou zich pas ontwikkelen in 
de lagere schoolpenode. Idealiter worden omstreeks de adolescen-
tiepenode deze twee vormen van prestatiemotivatie geïntegreerd. 
Ten aanzien van veranderingen in de processen van verwerking en 
integratie van relevante informatie worden nog minder duidelijke 
leeftijdsgrenzen gegeven. Over het algemeen wordt gesteld dat ze 
gedifferentieerder worden naarmate de leeftijd vordert . Zo bl i jk t 
bijvoorbeeld dat 4- tot 6-jarige kinderen m hun oordeel over an-
deren vooral kijken naar de resultaten van de ander en minder naar 
aanleg of inzet. In de loop van de ontwikkeling zien we tot 10 à 12 
jaar een continue sti jging van het belang dat met name aan intentio-
nele inzet wordt toegekend. Twee andere processen die duidelijk 
veranderen hebben betrekking op de gevolgtrekkingen over resul-
taten en hun oorzaken en de integratie van sequentiële informatie 
(Parsons, Ruble, Hodges & Small, 1976; Parsons & Ruble, 1977). 
Onderzoeksresultaten geven aan dat beide processen pas consis-
tenter gaan verlopen nadat de lagere school leeftijd bereikt is. Dit 
suggereert tevens dat de entree m de school, die uiteindelijk een 
belangrijke toename impliceert in gestructureerde, prestatiegerela-
teerde activiteiten, in belangrijke mate de ontwikkeling van deze 
processen zou kunnen bevorderen. 
De gegevens met betrekking tot de ontwikkeling van cognities over 
prestatieconstructen en de informatieverwerking staan met toe een 
duidelijke leeftijdsvoorkeur voor motivatie-beïnvloeding uit te 
spreken. Wel moeten we er rekening mee houden, dat bepaalde 
strategieën die bijvoorbeeld op jeugdige leeftijd geen effecten kun-
nen laten zien, bij ouderen wel effectief kunnen zi jn, terwij l voor 
andere strategieën het omgekeerde kan gelden. In ieder geval b l i jk t 
een aantal cognitieve processen die benodigd zijn om een begrip te 
vormen van het systeem van zelfbevestiging en het maken van juiste 
afleidingen, op 10- a 12-jarige leeftijd relatief uitgeri jpt te zijn en 
zich gestabiliseerd te hebben. Zo is gebleken dat pas op 12-jarige 
leeftijd het causale attributieschema volledig ontwikkeld is (Nli-
cholls, 1980). 
De keuze voor een doelgroep van 12- en 13-jarige brugklasleerl in-
gen van het algemeen voortgezet onderwijs om door motivatiepro-
gramma's hun taakgebonden motieven te beïnvloeden, l i jkt dan ook 
vanuit een ontwikkelmgsoptiek een voorzichtige keuze. De reden 
voor deze keuze heeft tevens te maken met het grote aantal veran-
deringen waarvoor deze leerlingen komen te staan. Voor een deel 
hebben deze veranderingen betrekking op de geïnstitutionaliseerde 
schoolomgevmg, voor een ander deel hebben ze betrekking op het 
ontwikkelingsstadium van de persoon. 
Wat betreft de veranderingen in de directe schoolomgeving moet ge-
dacht worden aan: 
- verandering met betrekking tot de grootte van de school; 
Vaak is de school voor voortgezet onderwijs veel groter dan de 
lagere school. Dit impliceert tevens dat de leerlingen relatief veel 
nieuwe gezichten zien. 
- verandering met betrekking tot het aantal vakken; 
In het voortgezet onderwijs worden de leerlingen in meer vakge-
bieden onderwezen. Een aantal daarvan zijn inhoudelijk nieuw 
voor de leerlingen. Leerlingen hebben ten aanzien van deze 
vakken vaak indifferente verwachtingen en geen expliciet concept 
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van eigen bekwaamheid. De eerste ervaringen met deze vakken 
kunnen vanuit de optiek van een systeem van zelfbevestiging van 
cruciaal belang zi jn. 
- verandering met betrekking tot het aantal docenten. 
leder vak wordt gegeven door een vakleerkracht, waardoor de 
leerlingen met een groot aantal docenten worden geconfronteerd. 
- veranderingen met betrekking tot het prestige van de 'eerlmgen; 
De ex-zesdeklassers behoorden tot de oudsten van de school. In 
het voortgezet onderwijs zijn ZIJ de jongste leerlingen van de 
school. 
- verandering met betrekking tot de heterogeniteit van de klas; 
De toetreding tot de brugklas A .V .O . impliceert dat er een be-
paalde selectie heeft plaatsgevonden. Over het algemeen mag wor-
den aangenomen dat deze leerlingen met langdurig geconfronteerd 
zijn geweest met mislukkingen op school en dat ZIJ over een rede-
lijke mate van intelligentie beschikken, in ieder geval enigszins 
afgestemd op de gekozen school. Wanneer de brugklas homogener 
is dan de lagere-schoolklas, dan betekent d i t dat de leerling dre 
op de lagere school bij de hoge presteerders werd gerekend nu 
bij wijze van spreken tot de lage presteerders kan behoren en 
gedurende langere t i jd met mislukkingservaringen geconfronteerd 
kan gaan worden. 
Naast deze veranderingen m de omgeving treden er ook ten aanzien 
van het ontwikkelingsstadium van de persoon belangrijke veran-
deringen op. De toetreding tot de onderbouw van het V .O. valt 
globaal samen met het begin van de adolescentiepenode, wat voor 
de persoon zelf op velerlei gebied verandering met zich meebrengt. 
Deze komen onder andere tot uiting m lichamelijke veranderingen, 
veranderingen in de sociale rol , de opvatt ing van sexualitett en de 
verhouding kmd-ouders (De Wit & Van der Veer, 1977). 
Een met minder belangrijke verandering bi j ée aanvang van de 
adolescentiepenode heeft betrekking op de vorming van formele 
denkoperaties (Alschuler, T973). Dit betekent dat het denken be-
t rekk ing kan hebben op dingen die met waarneembaar zijn en ge-
beurtenissen die met zelf rechtstreeks ervaren worden. Mönks en 
Knoers (1982,p.l66) wijzen er echter op dat Piaget de range van de 
leeftijdsgrens waarop het stadium der formele operaties bereikt 
wordt, aanmerkelijk heeft uitgebreid. Daarnaast worden m dit sta-
dium met alle probleemgebieden zonder meer formeel operationeel 
benaderd. Voor motivatietrainingen in de zin van McClelland is het 
formeel operationele denken een eerste vereiste De adolescent moet 
voor een goede transfer van de trainmgssituatie naar de concrete 
situatie m zijn denken verder kunnen gaan dan het hier en nu. 
Voor een meer cognitief georiënteerde benadering l i jk t de zelfreflec-
tie die in di t stadium mogelijk zou worden een belangnjke eigen-
schap Een gevolg van zelfreflectie is dat de invloed van medieren-
de cognities op het gedrag groter wordt. Het is echter de vraag of 
de genoemde eigenschappen bij alle leerlingen verondersteld mogen 
worden. 
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2.2.3. Leiden effectieve programma's tot een st i jging van school-
prestaties? 
Het is begrijpeli jk dat vanuit de prakt i jk vooral gelet zal worden op 
een verbetering in schoolprestaties. Vanuit theoretisch oogpunt zijn 
schoolresultaten echter geen valide criterium om de effectiviteit van 
motivatietrainingsprogramma's aan af te meten. McClelland (1973) 
vraagt zich af, of het terecht is om van een sti jging van het presta-
tiemotief ook een sti jging in schoolprestaties te verwachten. Hij 
wijst daarbij op het gegeven dat er geen consistente bevindingen 
zijn omtrent de relatie tussen schoolprestaties en het prestatie-
motief. Het effect van motivatietrainingen moet volgens McClelland 
veeleer gezocht worden in de wijze waarop leerlingen hun werk or-
ganiseren en hun toekomst plannen. We willen de relatie tussen mo-
tivatietrainingsprogramma's en hun effecten op schoolresultaten 
problematiseren aan de hand van de volgende enigszins paradoxaal 
lijkende uitspraken en deze vervolgens verduideli jken. 
- Een sti jging van het prestatiemotief kan pas tot u i tdrukking ko-
men in een sti jging van de schoolprestaties, wanneer er in de 
schoolsituatie in voldoende mate een appèl op het prestatiemotief 
wordt gedaan. 
- Wanneer er in de onderwijssituatie in toenemende mate een appèl 
op het prestatiemotief wordt gedaan, dan impliceert dit niet lo-
gischerwijze dat de schoolprestaties zullen sti jgen. 
- Wanneer motivatietrainingsprogramma's een verbetering van 
schoolresultaten te zien geven, dan hoeft dit niet alti jd het gevolg 
te zijn van een motief st i jging. 
Bij de bespreking van de condities waaronder programma's effectief 
waren, is gebleken dat de kenmerken van de leeromgeving van in-
vloed zijn op de effecten van de trainingsprogramma's. In de 
schoolsituatie wordt volgens McClelland (1973) en Alschuler (1973) 
niet of nauwelijks een appèl gedaan op het prestatiemotief. Dit 
wordt onder andere aangevoerd als verklar ing voor de minimale ef-
fecten die het Harvard-programma heeft op schoolresultaten. Het 
feit dat in buitenschoolse activiteiten wel effecten kunnen worden 
vastgesteld, ondersteunt deze stellingname. De Harvard-groep 
heeft echter ook pogingen ondernomen om de leeromgeving zodanig 
te structureren dat deze in sterkere mate een appèl doet op het 
prestatiemotief. Desalniettemin leverde een geherstructureerde leer-
omgeving alleen geen betere schoolresultaten op. Het is mogelijk dat 
de actualisering van het prestatiemotief ten koste gaat van bijvoor-
beeld affiliatiemotivatie of machtsmotivatie. Het uitbli jven van ef-
fecten op schoolresultaten hoeft derhalve allerminst te betekenen 
dat de trainingen ineffectief z i jn. Wanneer er geen kwantitatieve 
toename in schoolprestaties kan worden vastgesteld, dan sluit dit 
niet uit dat het schoolresultaat kwalitatief door andere motieven tot 
stand is gekomen. Vanuit deze gedachtengang kan een toegenomen 
correlatie tussen prestatiemotief en schoolresultaat als een positief 
effect van een trainingsprogramma gezien worden. Anderzijds hoeft 
een verbetering van schoolresultaten niet het gevolg te zijn van een 
sti jging van het prestatiemotief- Voor de totstandkoming van de 
schoolresultaten zijn ettelijke factoren verantwoordelijk. Cooley en 
Leinhardt (1978) onderscheiden in hun 'instructional dimensions 
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study' een zestal factoren die vooraf voor de sti jging in schoolresul-
taten verantwoordelijk z i jn. Niet de motivationele factoren maar de 
gelegen heidsfactor levert de belangrijkste bijdrage aan de verkla-
ring van de variantie in de leerwinst van de leerlingen. Volgens d i t 
model is het zeer goed mogelijk betere schoolresultaten te ver-
krijgen zonder dat er sprake is van een sti jging van bijvoorbeeld 
het prestatiemotief. De vraag bl i j f t dan echter wel hoe een grotere 
st i jging in schoolprestaties van een experimentele groep ten op-
zichte van een controlegroep dan wel verklaard moet worden. Kou-
nm (T970) noemt een aantal 'classroom management'-technieken die 
effectief zijn bij het motiveren van leerlingen. Deze kunnen worden 
samengevat als a) het trekken van de aandacht, b) je verzekeren 
van betrokkenheid en c) leerlingen laten blijken dat je weet hebt 
van hetgeen er gebeurt in de klas. Deze drie dimensies van docen-
tengedrag zijn volgens McClelland in positieve zin van invloed op 
schoolprestaties. Leerlingen leren in de motivatiecursus meer aan-
dacht te schenken aan de doelen die zij stellen, meer betrokken te 
zijn bij de handelingen die leiden tot deze doelen en zoveel mogelijk 
informatie te verzamelen omtrent de vooruitgang die zij maken. Door 
een motivatietraining wordt het gedrag opgeroepen dat ook door een 
goede docent (volgens Kounin) wordt opgeroepen en dat tot een 
st i jging in schoolprestaties kan leiden. Het is volgens deze rede-
nering mogelijk dat een motivatietraining van invloed is op de 
schoolresultaten zonder dat het prestatiemotief toeneemt. Blijkbaar 
kunnen gedragsveranderingen ten aanzien van de getrainde as-
pecten zowd bi j docenten als bij leerlingen bereikt worden. 
Samenvattend kan gesteld worden dat motivatiep rog ranima's onder 
verschillende condities zijn uitgevoerd. De effectiviteit b l i j k t met 
alleen afhankelijk van de omstandigheden waaronder men heeft 
geëxperimenteerd. In sommige onderzoeken is dè effect ivi teit even-
eens afhankelijk van bepaalde persoonlijkheidskenmerken van de 
doelgroep. Alhoewel deze gegevens niet erg consistent z i jn , is het 
theoretisch aannemelijk dat een motivatieprogramma vooral voor mis-
lukkingsgemotiveerde leerlingen die nog geen al te tange reeks mis-
lukkingservaringen achter de rug hebben, effectief zou kunnen 
zi jn. De leerlingen van een brugklas in het algemeen voortgezet 
onderwijs lijken vanuit deze optiek en qua ontwikkelingsniveau een 
geschikte doelgroep voor een onderzoek naar de beïnvloeding van 
taakgebonden motieven. 
De laatste decennia zijn pogingen ondernomen om door middel van 
motivatieprogramma's de motivatie van leerlingen voor hun taken op 
school te bevorderen. Deze in de l i teratuur beschreven programma's 
hebben in belangrijke mate bijgedragen aan de vormgeving en de 
ontwikkeling van de Nijmeegse programma's. Alvorens in de 
volgende hoofdstukken zal worden ingegaan op de constructie van 
deze twee programma's, zullen hier eerst de trainingsprogramma's 
van McClelland, deCharms en Krug en Hanel kort besproken wor-
den. Het doel hiervan is tweeledig. Enerzijds maken we op deze 
wijze kennis met een aantal verschillende strategieën, methoden en 
technieken, die in motivatieprogramma's kunnen worden aangewend. 
Anderzijds reiken de verschillende programmas dimensies aan die 
het mogelijk maken de Nijmeegse programma's te plaatsen. 
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2.3. MOTIVATIETRAININGSPROGRAMMA'S DIE TOT DOEL 
HEBBEN EEN VERANDERING IN TAAKGEBONDEN MOTIEVEN TE 
REALISEREN 
De verandering van persoonlijkheidskenmerken geniet bijzondere 
belangstelling binnen de persoonlijkheidsleer en de klinische psy-
chologie. Aan het einde van de jaren zestig gaat men zich m de 
klinische psychologie meer richten op de preventie van de 
geestelijke gezondheid en komt het curatieve aspect minder cen-
traal te staan. Psychotherapie bl i jk t door zijn methode en organisa-
tievorm slechts in zeer beperkte mate een antwoord te kunnen 
geven op het brede scala aan hedendaagse problemen dat in psycho-
logische termen beschreven kan worden. De bevordering van de 
geestelijke gezondheid wordt ter hand genomen in de vorm van 
talloze cursussen die de psychologische groei moeten bevorderen. 
Alhoewel veel van deze cursussen met bedoeld zijn voor adolescen-
ten , gaat deze ontwikkeling toch niet geheel aan de school voorbi j . 
De school is immers een vormingsinstituut bij uitstek. Bij docenten 
bestaat belangstelling voor psychologische kennis, die hen onder 
meer van dienst kan zijn bij het bevorderen van motivatie en creati-
viteit bij hun leerlingen. 
Het belang van psychologische factoren voor het onderwijs is onder 
andere aangetoond in het 'Coleman report ' . Hieruit bleek dat be-
paalde attituden van leerlingen m belangrijker mate de grootte van 
de leerwinst verklaarden dan een combinatie van het opleidingsni-
veau van de docenten, de materiele faciliteiten en curricula (Husèn, 
1978). De belangrijkste attituden hadden betrekking op het zelfcon-
cept en de mate waarin leerlingen denken door hun eigen in-
spanning hun toekomst te kunnen beheersen. Leerlingen die denken 
dat het lot of toeval belangrijker is, bleken minder goede resultaten 
te behalen. Alhoewel het doel en de resultaten van motivatietrai-
ning sprogramma s met altijd precies neerkomen op het bevorderen 
van hierboven genoemde att i tuden, bestaat er wel een zekere ver-
wantschap. Zo impliceren het nastreven van bepaalde standaarden, 
het nemen van middelmatige risico s, een hoog concept van eigen 
bekwaamheid en de wens tot zelfverantwoordelijkheid tot op zekere 
hoogte ook de controle over het lot. Er waren m ieder geval vol-
doende redenen aanwezig om bestaande programma s voor het 
onderwijs geschikt te maken of om nieuwe programma's te ontwik-
kelen. 
2 . 3 . 1 . Het trainingsprogramma van McClelland 
Het trainingsprogramma van McClelland was oorspronkelijk ontwik-
keld voor zakenlieden Later dacht men ook bij leerlingen door een 
vergelijkbare cursus het prestatiemotief zodanig te kunnen veran-
deren, dat bij hen de bereidheid zou worden opgewekt om inten-
siever te werken en meer overeenkomstig hun begaafdheid te 
presteren. De eerste programma's werden m het kader van een zes 
weken durend bijlesprogramma uitgevoerd tijdens de vakantie. 
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Daarna ontstaan er variaties m de context waarbmnen het program-
ma wordt gegeven. 
In een aantal gevallen ging het om intensieve cursussen die 3 tot 10 
dagen duurden (20-40 uur) en maximaal na 3 of 4 weken waren afge-
lopen. ZIJ werden buiten het normale onderwijs georganiseerd, bij 
voorkeur m zomervakanties of m weekeinden. Ook werden er cur -
sussen m schoolverband georganiseerd De cursus werd dan soms 
aanzienlijk ingekort. Alschuler (1973, p.101) noemt een cursus van 
11 uur die in 15 sessies van 43 minuten gegeven werd. De selectie 
van de deelnemers werd ook zeer verschillend aangepakt. BIJ 
buitenschoolse tramingen werd bewust een verwachtmgseffect inge-
bouwd Zo werd de cursus soms omschreven als een cursus die je 
helpt jezelf beter te begrijpen en je werk op school te verbeteren. 
De cursus was bedoeld om ongebruikte mogelijkheden die men bezit 
te ontwikkelen en te leren gebruiken. Bij de introductie werd ook 
verwezen naar het belang dat de cursus had gehad voor zakenlieden 
over de gehele wereld. De cursus werd in de ogen van de deelne-
mers belangrijk gemaakt. De vri jwi l l igheid van de deelname stond 
steeds voorop bij deze buitenschoolse cursussen. Wanneer de cur -
sus in klasseverband werd uitgevoerd, werden wel middels de m-
troductre verwachtingen gewekt. De vr i jwi l l ige deelname wordt 
hierbij echter niet vermeld. 
Theoretisch zijn deze trainingen gebaseerd op de motivatietheorie 
van McClelland (1961, 1965), in het bijzonder op de theoretische 
opvatt ing die kan worden aangeduid als de netwerkopvatting. Vol -
gens deze theorie is het prestatiemotref een netwerk van prestatie-
geonénteerde handelingen, gedachten en gevoelens. In § 2.1 wordt 
globaal aangegeven hoe McClelland de verandering van het presta-
tiemotief theoretisch heeft verantwoord. 
Met de vier algemene richtl i jnen (zie § 2.1) waren de fundamenten 
gelegd voor een motivatietrammgsprogramma. Voor het programma 
zelf moesten echter nog concrete methoden en technieken ontworpen 
warden waarmee de theoretische beginselen gerealiseerd konden 
worden. Hoe moest de mventarisermg en uitbreiding van het net-
werk in de prakt i jk gebracht worden? Hoe moest d i t netwerk met 
alledaagse gebeurtenissen verbanden worden7 etcetera. Aangezten 
deze methoden en technieken met of nauwelijks uit de door McClel-
land gepropageerde theorie konden worden afgeleid, ging hij te 
rade bi j andere deelgebieden van de psychologie die ztch met ge-
drag- of att i tudeverandering bezig hielden. McClelland ging derhal-
ve eclectisch te werk en maakte vooral gebruik van methoden die m 
de l i teratuur succesvol waren gebleken bij verandering van per-
soonlijkheidskenmerken. Methoden die effectief waren gebleken btj 
het verhogen van het prestatiemotief, zouden systematisch m het 
programma worden geintegreerd. De dr ie onderzoeksterreinen die 
gescreend werden, z i jn : de leerpsychologie, ervaringen met diverse 
typen van psychotherapie en de l i teratuur over att i tudever-
andering. Vanuit deze diverse onderzoeksterreinen ontwikkelde 
McClelland een trainingsprogramma dat uit vier verschillende t r a i -
nmgsonderdelen is samengesteld en m totaal op 12 verschilJende 
proposities of mputvariabelen is gebaseerd (McClelland & Winter, 
1969). Deze vier trainmgsonderdelen en de bijbehorende proposities 
zullen hieronder besproken worden. 
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1 . Het prestatiesyndroom 
Vooraleer het motief beïnvloed kan worden, moet de persoon een 
duidelijk beeld hebben van het netwerk van prestatiegeoriënteerde 
gedachten, handelingen en gevoelens. Dit kan verkregen worden 
door het verduidelijken en benoemen van het cluster van prestatie-
georiënteerde gedachten. Vervolgens moeten deze prestatiegeoriën-
teerde gedachten gerelateerd worden aan het bijbehorende operante 
gedrag zoals het nemen van gematigde risico's, gebruikmaking van 
concrete feedback en nauwkeurige planning. Tot slot zullen ge-
dachten en handelingen gerelateerd moeten worden aan concrete en 
alledaagse situaties waarin ze relevant kunnen zijn. Diverse onder-
delen kunnen worden aangewend om deze doelen te bereiken. Meest-
al wordt na het afnemen van vragenlijsten en andere vormen van 
dataverzameling begonnen met het verhelderen van het prestatie-
syndroom door leerlingen films te laten zien over succesvolle en 
prestatiegemotiveerde personen. Er wordt verteld hoe deze per-
sonen denken, voelen en handelen en waarom zij zo succesvol zi jn. 
Bij sommige cursussen werden bekende en populaire sportlieden 
uitgenodigd om te vertellen, hoe behulpzaam prestatiegeoriënteerde 
planning en actie voor hen waren geweest. In het volgende onder-
deel wordt geprobeerd om het netwerk verder te concretiseren door 
de deelnemers te leren, hoe zij TAT-verhalen die zij zelf geschre-
ven hebben, op prestatiethematiek moeten scoren. Op deze wijze le-
ren zij fantasie-inhouden te herkennen en te klassificeren. De 
deelnemers moeten leren om zoveel mogelijk in prestatiethematische 
categorieën te denken. Deze cognitieve veranderingen maken het 
mogelijk om te beginnen met de opbouw en uitbreiding van het net-
werk door de prestatiegeoriënteerde gedachten in een concrete si-
tuatie aan elkaar te relateren. Om de noodzakelijke transfer van 
gedachten naar handeling te bevorderen, worden met de deelnemers 
een aantal simulatiespelen uitgevoerd die hier speciaal voor zijn 
ontworpen. Twee bekende voorbeelden hiervan zijn het r ingwerp-
spel en het origamispel. In beide spelen is het van belang realis-
tische doelen te kiezen en bij de planning van volgende acties 
gebruik te maken van feedback over eerdere resultaten. De erva-
ringen die de deelnemers opdoen tijdens de spelen worden gebruikt 
om hen duidelijk te maken, hoe zij zichzelf gedragen in taaksitua-
t ies. Na afloop van een spel discussiëren de deelnemers over hun 
eigen ervaringen en het gedrag dat zij bij elkaar geobserveerd 
hebben. 
In de volgende stap moet het netwerk van prestatiegeoriënteerde 
handelingen, gedachten en gevoelens nog verder worden uitgebreid 
en verbonden worden met allerlei situaties uit het dagelijkse leven. 
Door de analyses van cases, lessen van succesvolle personen en 
discussies over de reële situatie waarin de deelnemers verkeren , 
wordt getracht de transfer van het netwerk naar de alledaagse si-
tuatie te bevorderen. 
De hier beschreven werkwijze binnen het trainingsonderdeel 'pres-
tatiesyndroom' is gebaseerd op de volgende drie proposities (McClel-
land & Winter, 1969, p.48 e . V . ) : 
- hoe vollediger een persoon het associatieve netwerk dat het motief 
omvat, opbouwt en hoe duidelijker hij dit conceptualiseert, des te 
waarschijnlijker ontwikkelt hij zijn motief; 
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- hoe meer een persoon het nieuw ontwikkelde associatieve netwerk 
kan koppelen aan prestatiegerelateerde handelingen, des te waar-
schijnli jker zal de verandering in zowel handelingen als gedachten 
optreden en voortduren; 
- hoe meer een persoon het nieuwe gedachten- en handelingscom-
plex aan alledaagse gebeurtenissen weet te koppelen, des te 
waarschijnli jker zullen gedachten en handelingen buiten de t r a i -
nmgssituatie door het motief beïnvloed worden. 
2. Zelfonderzoek 
Nadat de deelnemers vertrouwd zijn gemaakt met het prestatiesyn-
droom, kunnen ZIJ voor zichzelf nagaan welke rol het prestatiemotief 
m hun leven speelt en welke betekenis ZIJ in de toekomst voor pres-
tattethematisch gedrag willen inruimen. Het is belangrijk te voor-
komen dat het nieuw verworven netwerk van gedachten, handelin-
gen en gevoelens m conflict komt met dominerende waardepatronen, 
Elke verandering in denk- of leefpatroon gaat gepaard met proble-
men of conflicten. Ook het toegenomen prestatiemotief kan in con-
f l i c t komen met andere zaken zoals idealen, waarden en ethiek. 
Derhalve moet in het bijzonder aan d i t aspect aandacht worden be-
steed om de verandering bevredigend te laten verlopen en te inte-
greren. In de cursus worden de deelnemers daartoe gestimuleerd 
door voor zichzelf na te gaan: 
- m welke mate prestatiemotivatie past bij de eisen die in de 
werkeli jkheid aan hen gesteld worden zowel m de schoolsituatie 
als in de werksituatie; 
- m welke mate ZIJ vinden dat prestatiegemotiveerd handelen past 
bij hun eigen reéle zelfbeeld en hun ideale zelfbeeld; 
- op welke wijze de waarde van presteren in overeenstemming is met 
hun dominante culturele waarden. 
Het zelfonderzoek wordt op allerlei mameren gestimuleerd, onder 
andere door momenten voor meditatie door en groepsdiscussies over 
zelfbeeld en idealen. In een speciaal programma-onderdeel proberen 
de deelnemers de vraag 'Wie ben ik7 zo uitgebreid mogelijk 
schrif tel i jk te beantwoorden In groepsdiscussies wordt geprobeerd 
om vermeende tegenstellingen tussen prestatiegemotiveerd gedrag 
enerzijds en culturele waarden, ideaalbeeld van de persoon en eisen 
van de werkeli jkheid anderzijds, zoveel mogelijk uit de weg te 
ruimen. De rol van de trammgsfeider is hierbij die van een belang-
stellende en onparti jdige persoon die er met naar streeft de deelne-
mers te overtuigen, maar hen wel aanspoort nauwkeurig hun 
afwegingen te maken. Het dod bl i j f t namelijk om een goed 
geïnformeerde en welbeschouwde keuze te maken. De deelnemer is 
v r i j om in geval van een negatieve keuze de training te verlaten. 
Het onderdeel zelfstudie wordt door de volgende drie proposities 
gekenmerkt (McClelland & Winter, 1969, p.59 e v . ) : 
- hoe meer een persoon mzret dat de ontwikkeling van een motief 
vereist is voor zijn carriere of voor zijn levenssituatie, des te 
waarschijnli jker zullen trainingen om di t motief te bevorderen, 
succesvol z i jn ; 
- hoe beter de persoon het nieuw geconceptualiseerde motief bij zijn 
ideaal-zelfbeeld v indt passen, des te waarschijnli jker zal d i t mo-
tief zijn toekomstige handelingen en gedachten gaan beïnvloeden; 
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- hoe meer een persoon denkt dat het nieuw geconceptuahseerde 
motief harmonieert met dominante culturele waarden, des te waar-
schijnlijker zal het motief zijn toekomstige handelingen en ge-
dachten gaan beïnvloeden. 
3 . Doelstelling 
Tot nog toe heeft het accent vooral gelegen op de bewustwording 
zonder dat hieruit concrete richtlijnen werden gedestilleerd voor 
het toekomstig handelen, in het onderdeel 'doelstelling' wordt ge-
probeerd om het vlak van bewustwording te overstijgen en de nieuw 
geleerde prestatiethematische gedachten en handelingen tot een 
geïntegreerd onderdeel uit het dagelijks leven te laten worden. De 
voorbereidingen voor dit onderdeel beginnen in feite al met de se-
lectie van de deelnemers. Door de introductie van het motivatiepro-
gramma probeert men de deelnemers op basis van researchgegevens 
en prestatiefactoren te doen geloven dat, indien zij dit willen, een 
motiefverandering zeer wel mogelijk is en dit voor hun verdere le-
ven zeer profijtelijk zou kunnen zi jn. In de cursus zelf worden de 
deelnemers gestimuleerd om voor hun eigen levenssituatie prestatie-
doelen te formuleren. Publiekelijk verplichten zij zichzelf aan deze 
doelen. Er wordt vooral op gelet, dat het behalen van de doelen een 
kwestie van eigen verantwoordelijkheid is. De deelnemers moeten 
nauwkeurig hun eigen vooruitgang kunnen registreren. Op deze 
wijze krijgen zij concrete feedback, kunnen obstakels lokaliseren en 
uit de weg ruimen en zien aldoende mogelijkheid tot voortdurende 
planning. Om de planning voor leerlingen te structureren, heeft 
Alschuler een vragenlijst ontworpen. Aan de hand van deze vragen-
lijst leren de deelnemers een strategie, volgens welke ZIJ te werk 
kunnen gaan bij het plannen van hun prestatiedoelen. 
Alhoewel de cursus hierna officieel ten einde is, blijven de deelne-
mers de komende tijd nog in training, omdat ZIJ de geplande doelen 
m de dagelijkse prakti jk moeten proberen te realiseren. Een voor-
beeld waarin deze gang van zaken geïnstitutionaliseerd is, is het 
zogenoemde 'Personal Change Project'. Elke deelnemer moest een be-
langrijk doel kiezen dat hij binnen zes weken zou willen bereiken. 
Iedereen kreeg een teller om zijn vooruitgang bij te houden. Op een 
kaart moesten ZIJ hun vooruitgang in de grafiek intekenen. Tussen 
vier experimentele groepen werd m eerste instantie een wedstrijd 
gehouden, waarbij het erom ging wie de meest juiste planning had 
gemaakt. 
Het onderdeel 'doelstelling' is op de volgende proposities gebaseerd 
(McClelland & Winter, 1969, p.69 e . V . ) : 
- hoe meer redenen iemand heeft om te geloven dat hij zijn motief 
kan, wil of zou moeten ontwikkelen, des te eerder zullen hiertoe 
ontworpen trainingsprogramma's succesvol zi jn; 
- hoe meer iemand zichzelf verplicht om concrete doelen die aan het 
nieuw geconceptuahseerde motief gerelateerd z i jn , na te streven, 
des te waarschijnlijker zal het motief zijn toekomstige gedachten 
en handelingen beïnvloeden; 
- hoe nauwkeuriger iemand zijn vooruitgang ten aanzien van con-
crete doelen waaraan hij zichzelf heeft verplicht, registreert , des 
te waarschijnlijker zal het nieuw gevormde motief zijn toekomstige 
gedachten en handelingen beïnvloeden. 
58 
4. Sociale ondersteuning 
De tot dusverre beschreven trainingsonderdelen streefden vooral 
cognitieve doelen na. De nadruk lag hierin op cognitieve her-
kenning van begrippen, uitwerking van handelingsplannen, begrip 
van onderzoeksresultaten, doelstellingengedrag en het registreren 
van de te maken vooruitgang. Tijdens de simulatiespelen hebben de 
deelnemers reeds kunnen ervaren, hoe zij emotioneel reageerden op 
prestatiesituaties. Omdat de mens niet alleen een 'homo rationalis' 
is en iedere verandering onzekerheden met zich mee kan brengen, 
vindt de cursus plaats in een vriendelijke en ontspannen sfeer 
waarin de deelnemers gerespecteerd worden. De leiding van de cur-
sus probeert zo veel mogelijk de door Rogers (1961) gegeven richt-
lijnen in de praktijk te brengen. De leiders zijn niet zozeer leiders 
als wel katalisatoren. Hun sttjl is non-directief, open, empathisch 
en accepterend. Zij stellen de deelnemers steeds de nodige informa-
tie ter beschikking en proberen hen te helpen om ieder op zijn er-
gen manier aan de ontwikkeling van zijn motivatie te laten werken. 
De cursus wordt gewoonlijk m een afgezonderde situatie gehouden, 
zodat de deelnemers zich los kunnen maken van hun dagelijkse be-
slommeringen en verplichtingen. Op deze wijze bestaat er meer ge-
legenheid voor een indringende zelfconfrontatie. Deze relatieve 
isolering werkt nog op een andere manier gunstig voor de ontwik-
keling van het motief. Alle groepsleden delen een aantal identieke 
ervaringen in deze geïsoleerde situatie, hetgeen het ontstaan van 
een nieuwe groep met een eigen identiteit bevordert. Deze referen-
tiegroep kan gaan fungeren als een voortdurende stimulus om zowel 
binnen als buiten de cursus het geleerde toe te passen. Bij cur-
sussen die binnen een schoolcontext werden uitgevoerd, waren deze 
mogelijkheden minder aanwezig. Desalniettemin probeerde Alschu-
ler(1973) op verscheidene manieren soortgelijke effecten te be-
reiken. Zo werden in sommige cursussen speciale T-shirts met 
opdruk uitgereikt, of werd een competitief element ingevoerd door 
te zeggen dat soortgelijke cursussen ook in St. Louis gegeven wer-
den. De lage leerling-leider-ratio (gemiddeld 7:T) maakte een in-
tensieve begeleiding en een persoonlijke relatie mogelijk. 
Dit trainingsonderdeel is op de volgende proposities gebaseerd 
(McClelland & Winter, 1969, p.75 e .V. ) : 
- veranderingen in motieven zullen gemakkelijker optreden in een 
klimaat waarin een persoon zich door anderen gesteund weet en 
gezien wordt als iemand die in staat is om zijn eigen toekomstige 
gedrag te bepalen; 
- veranderingen in motieven zullen gemakkelijker optreden in een 
situatie die het belang van zelfstudie indringend weet te schil-
deren en deze zelfstudie weet af te schermen van de dagelijkse 
routine; 
- veranderingen in motieven zullen gemakkelijker optreden en meer 
van blijvende aard zijn wanneer het nieuwe motief tevens de re-
den is waarom iemand lid is van een nieuwe en blijvende referen-
tiegroep. 
Het leerlingen programma van de Harvard-groep is analoog opgezet 
aan het programma voor managers. In de uitwerking voor leerlingen 
zijn echter talloze variaties aangebracht. Soms afhankelijk van de 
omstandigheden waaronder geëxperimenteerd moest worden, en soms 
bewust onderzoeksmatig. Vooral onder invloed van uitvoering van 
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het programma binnen de context van de school, heeft Alschuler 
(1973) de twaalf stellingen (proposities) van McClelland (1965) ver-
werkt tot een zestal vuistregels. Deze vuistregels vormen een lo-
gische opeenvolging in de zin dat elke voorafgaande regel een 
voorwaarde is om de volgende te kunnen bereiken. Deze vuistre-
gels die tevens een rol hebben gespeeld bij de constructie van het 
Nijmeegse leerlingenprogramma luiden ais volgt: 
- probeer de aandacht van de leerlingen te krijgen en vast te 
houden door tamelijk nieuwe leersituaties voor hen te organi-
seren; 
- geef aan de leerlingen gelegenheid om intensief te experimenteren 
met de gedachten, gevoelens en gedragingen die bij het motief 
horen; 
- help de leerlingen het motief dat zij tijdens simulatiespelen zelf 
hebben ervaren , helder en duidelijk te conceptualiseren; 
- maak het voor de leerlingen mogelijk het motief intellectueel te re-
lateren aan hun dominante waardegebieden, hun ideaal zelfbeeld 
en aan de eisen van hun leefsituatie; 
- begeleid de leerlingen bij het in prakt i jk brengen van gedachten, 
gevoelens en gedragingen die georiënteerd zijn op het toepassen 
van de doelsteïlingenstrategie; 
- probeer via een strategie van geleidelijkheid de leerlingen in toe-
nemende mate zelf verantwoordelijkheid te laten dragen voor eigen 
gedrag in taaksituaties. 
De groep rond McClelland heeft overwegend buiten de schoolcontext 
gewerkt. Als mogelijke verklaring hiervoor kan aangegeven worden, 
dat de doelgroep van de training vooral leerlingen waren die in hun 
vr i je t i jd getraind werden. In een aantal gevallen werd wel binnen 
de school gewerkt, waarbij men zich voor een gedeelte aan de 
schoolregels moest aanpassen. De samenwerking met docenten heeft 
in een enkel geval geleid tot een reorganisatie van het curriculum. 
De Harvard-groep heeft weinig pogingen gedaan om motiefbevor-
derende richtl i jnen voor docenten op te stellen. De onderzoeksgroep 
rondom deCharms uit St. Louis begon globaal genomen met verge-
li jkbare opvattingen. Deze groep volgde een andere maar comple-
mentaire onderzoeksstrategie, die uiteindelijk heeft geleid tot de 
constructie van het trainingsprogramma van deCharms. 
2.3.2. Het trainingsprogramma van deCharms 
Het trainingsprogramma van deCharms (1976) is geïnspireerd door 
het trainingsprogramma van McClelland. Desalniettemin onderscheidt 
het programma van deCharms zich zowel wat betreft de praktische 
werkwijze als de theoretische oriëntatie van het Harvard-
programma. 
Ten aanzien van de praktische werkwijze l igt het belangrijkste ver-
schil vooral in het feit dat het programma van deCharms in het 
onderwijs geïntegreerd is. De doelgroep bestond uit docenten en 
hun leerlingen in de zesde en zevende klas van basisscholen die 
door kinderen in achterstandsituaties werden bezocht. Het oor-
spronkelijke onderzoeksontwerp was v r i j eenvoudig. Een groep do-
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centen zou getraind worden in motivatiebevorderende technieken. 
De getramde docenten zouden de ervaringen van de tra in ing zoveel 
mogelijk in hun lesprakti jk proberen te integreren. Het project 
strekte zich uit over een periode van 4 jaar. In totaal waren er Π 
scholen, 32 klassen en T200 leerlingen bij het project betrokken. In 
het eerste jaar werden de contacten gelegd met de scholen en 
onderwijsinspectie. Daarnaast werden bij de leerlingen van de 5e 
klas data verzameld omtrent motivatie en leerprestaties en werden 
T6 docenten getraind. Gedurende het tweede jaar werden er met de 
getrainde docenten maandelijkse bijeenkomsten gehouden. Deze 
bijeenkomsten leverden onder andere een viertal trainingsonder­
delen voor leerlingen op, die in de klassesituatie konden worden 
uitgevoerd. Tijdens deze bijeenkomsten probeerde de trainrngs-
leidmg de docenten zoveel mogelijk te stimuleren tot 'ort-
gin'-gedrag. De leden van de projectstaf traden niet op als 
deskundige buitenstaanders. De wijze waarop de projectstaf de do­
centen begeleidde stond model voor de wijze waarop de docenten op 
hun beurt weer de leerlingen moesten begeleiden. Mede als gevolg 
van organisatorische veranderingen werden in het derde jaar 32 
nieuwe docenten van het 7e en 8e leerjaar getraind. Daarnaast wer­
den twee trainingsonderdelen ontworpen voor de leerlingen uit het 
7e leerjaar en werden de benodigde data verzameld. In het laatste 
jaar werd een vragenli jst ontwikkeld om het klasseklimaat te meten 
en werden aan het eind van het jaar de laatste data verzameld. 
Ten aanzien van de theoretische oriëntatie bestaat er ook een aan-
zienlijk verschil tussen de trainingsprogramma's van deCharms en 
McClelland. Het programma van deCharms r icht zich vooral op het 
vergroten van de beleving van persoonlijke veroorzaking. deCharms 
stelt dat de persoon actief moet zijn en niet reactief zoals een 
marionet. Alhoewel de objectieve antecedenten van het gedrag in 
omgevingsfactoren gelegen kunnen zi jn, is het* belangrijk dat de 
persoon zichzelf ziet als de veroorzaker van zijn eigen gedrag. de-
Charms noemt di t personal causation'. Hij gaat er vanuit dat de 
mens er motivationeel primair op gericht is om veranderingen in zijn 
omgeving te kunnen aanbrengen. 
"Man strives to be a causal agent, to be the primary locus of 
causation for , or the origin of, his behavior; he strives for 
personal causation. " (deCharms, 1968, p.269). 
De termen 'or igin ' en 'pawn' verwijzen naar de twee uitersten van 
de dimensie van persoonlijke vercrarzaking. Een 'or igin ' is iemand 
die zijn eigen gedrag zelf bepaalt en ini t ieert. Een pawn' (= pion) 
is iemand die zich door zijn omgeving heen en weer laat schuiven. 
Hij ziet de oorzaak van zijn gedrag buiten zichzelf. Alhoewel de 
origin-pawn' dimensie en de locus of control ' dimensie gelijkenis 
vertonen zijn zij theoretisch en empirisch van elkaar te onder-
scheiden. Volgens deCharms legt het concept van 'locus of control ' 
meer de nadruk op de bekrachtiging, di t is de beloning of bevre-
diging. 
"The emphasis is on the feeling that one can obtain rewards. 
The origin-pawn concept stresses the feeling that one has de-
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term i η ed his own actions and goals and is realistic about his 
actions." (deCharms, Ί976, p. 103). 
Het doel van een 'origin'-training is niet zozeer om voor iemand 
doelen te bepalen, alswel iemand te helpen om betrokkenheid en 
doelgerichtheid te ontwikkelen zodat hij zijn eigen doelen op effec­
tiever wijze kan bereiken. McClelland (in deCharms, 1976, p.17) 
stelt dat het eigenlijke doel van prestatiemotivatie het streven naar 
efficiency is, in het bijzonder gericht op het verbeteren van de 
prestatie. Als zodanig zouden een 'origin'-training en prestatie­
motivatietraining in belangrijke mate hetzelfde doel nastreven. Des­
alniettemin is er toch een verschil tussen beide trainingen. Volgens 
deCharms is een prestatiemotivatietraining minder breed en be­
rusten standaarden van evaluatie in de onderwijspraktijk vaak op 
de verantwoording die iemand aan een superieur verschuldigd is. 
Het 'origin-concept is geen motief in de zin dat het met verwijst 
naar een bepaalde categorie van doelen. deCharms hanteert de 
'origin-pawn' dimensie als persoonlijkheidskenmerk en als situatie-
kenmerk. Sommige situaties zullen meer ' o r i g i n - of ' p a w n -
gevoelens oproepen dan andere. Het fundamentele situatiekenmerk 
heeft betrekking op de relatieve hoeveelheid vri jheid in een be­
paalde situatie. Een klimaat waarin leerlingen relatief veel 'or i-
gin'-gevoelens hebben en veel 'origin'-gedrag vertonen, noemt 
deCharms een 'origin'-klimaat. 
De docententraining van deCharms is in sterke mate gelijkend op de 
motivatietraining voor ondernemers. De belangrijkste onderdelen 
zijn a) het stimuleren van zelfstudie en evaluatie van persoonlijke 
motieven; b) deelnemers bekendheid laten verwerven met voor het 
prestatiemotief, affiliatiemotief en machtsmotief typerende gedach-
teninhouden en gedragingen; c) het benadrukken van het belang 
van nauwkeurige planning en realistisch doelstellingengedrag in re­
latie tot welk motief dan ook; d) het bevorderen van 'or i­
gin'-gedrag. De training wordt evenals die van McClelland in een 
afgezonderde situatie uitgevoerd. Ook deCharms onderstreept het 
belang van groepscohesie en solidariteit. Daarnaast is het werken in 
een groep van belang om het origin -concept voldoende te kunnen 
verduidel i jken. Het origin'-gedrag van de een mag niet leiden tot 
'pawn'-gedrag van de ander. Drie trainingsonderdelen zijn speciaal 
gewijd aan het 'origin-pawn'-concept. In het blinddoekspel ervaren 
de deelnemers de verschillen die zich voordoen bij het geven en 
ontvangen van hulp, waardoor zij zich bewuster worden van ver­
schillen in leiden en controleren. In een ander simulatiespel maakt 
deCharms het de deelnemers duidelijk wat het betekent voor de per­
sonen om als 'origin' of 'pawn' behandeld te worden en welke ef­
fecten beide benaderingen op het gedrag van de persoon hebben. 
In een derde simulatie wordt het effect van verschillende leider­
schapstijlen op de groepseffectivitert getoond. Aan het einde van de 
training inventariseren de deelnemers de problemen waarmee zij op 
school geconfronteerd worden. Na over mogelijke oplossingen te 
hebben gebrainstormd, bepalen zij nauwkeurig een actiestrategie om 
deze problemen aan te pakken en tegel i jkert i jd hoe zij hun doelen 
gaan realiseren. 
Alhoewel de training van deCharms en McClelland in belangrijke ma­
te analoog zi jn, beogen zij een ander doel. De training van McClel-
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land beoogt een verandering van een fundamenteel persoonlijkheids-
kenmerk. De docententraining van deCharms heeft als 
belangrijkste doel om docenten als 'origins' te behandelen (de-
Charms, 1976, p.40). Door docenten als origins te behandelen en 
zo hen te helpen hun persoonlijke motivatie te ontwikkelen, poogt 
deCharms de docenten meer verantwoordelijk te maken voor de 
beïnvloeding van hun leerlingen. Het programma is er vooral op 
gericht om de beleving van de persoonlijke veroorzaking zowel voor 
docenten als voor leerlingen te vergroten. De training voor leerl in-
gen werd op twee manieren gerealiseerd. 
In de eerste plaats werd verondersteld dat de leerlingen ui t de ex-
perimentele klas getraind worden door hun docenten, omdat deze als 
model fungeerden en de leerlingen als 'origins' behandelden. Door 
leerlingen de gelegenheid te geven zich als 'origins' te gedragen, 
zullen zij volgens deCharms persoonlijke verantwoordelijkheid ont-
wikkelen. Wanneer de docent de leerlingen als 'pawn' behandelt, 
dan zullen zij geen persoonlijke verantwoordelijkheid ontwikkelen en 
zich als een pawn gaan gedragen. Dit leidt vaak tot onderhuids 
verzet of gedrag dat hier openlijk tegen in opstand komt. Docenten 
kunnen hun leerlingen helpen om persoonlijke verantwoordelijkheid 
te ontwikkelen door hen via een geleideiijkheidsstrategie steeds 
meer controle over hun eigen leren te geven. 
In de tweede plaats werden leerlingen getraind door middel van be-
paalde trainingsonderdelen dre door hun docenten werden uitge-
voerd en die min of meer in het curriculum waren geïntegreerd. 
Deze trainingsonderdelen waren door de docenten in samenwerking 
met de trainingsstaf ontworpen. Deze trainingsonderdelen richtten 
zich vooral op a) het zelfconcept; b) prestatiemotivatie; c) realis-
tisch doelstellingengedrag; d) het beleven van eigen veroorzaking. 
Elk van de trainingsonderdelen richtte zich in het bijzonder op een 
van deze concepten. Gedurende het eerste jaarvwerd aan aile vier 
de concepten aandacht besteed; gedurende het tweede jaar alleen 
nog aan het zelfconcept en het beleven van de persoonlijke veroor-
zaking. Slechts een paar docenten voerden ook het derde jaar nog 
trainingsonderdelen uit ter bevordering van de persoonlijke ontwik-
kel ing. De uitvoering van de trainingsonderdelen vond plaats in 8 
tot 10 weken en nam op 3 à 4 dagen per week ongeveer een half uur 
rn beslag. 
In de onderdelen met betrekking tot het zelfconcept werd de leer-
lingen het eerste jaar gevraagd om in een schrif t persoonlijke u i t -
spraken over henzelf en hun relaties met anderen op te tekenen. 
Deze uitspraken waren telkens het eindprodukt van zelfonderzoek 
aan de hand van een door de docent aangereikt thema. Het tweede 
jaar werd de nadruk gelegd op zelfkennis, interpersoonlijke sensi-
t iv i te i t en cognitieve complexiteit. De keuze voor deze dr ie con-
cepten ais zwaartepunten van di t trainingsonderdeel berustte 
voornamelijk op McClelland s postulaat dat motivatie-ontwikkeling 
gefundeerd moet zijn op een hechte basis van zelfonderzoek en bij 
voorkeur uit eigen initiatief moet voortkomen. 
Trainingsonderdelen gericht op prestatiemotivatie werden alleen het 
eerste jaar uitgevoerd. Leerlingen moesten aan het einde van de 
week een verhaal schrijven over een onderwerp dat aan het begin 
van de week was meegedeeld. Over de inhoud van het verhaal dat 
zij gingen schri jven, konden zij gedurende de week ideeën uitwis-
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seien. Het onderwerp was telkens zo gekozen dat er sprake is van 
een bepaald type evaluatienorm. (Eén instructie luidde bijvoor-
beeld: schrijf een verhaal over een held die probeert om iets nog 
beter te doen dan hij van tevoren gedaan heeft). 
Trainmgsonderdelen gericht op realistisch doelstellingengedrag 
kwamen alleen het eerste jaar aan de orde. Het realistisch doelstel-
Imgengedrag vond zoveel mogelijk plaats ten aanzien van reële 
schoolse taken. Het meest uitgesproken voorbeeld hiervan was het 
zogenaamde spelling-game. In dit spel konden leerlingen kiezen uit 
gemakkelijke, middelmatige en moeilijke woorden in relatie tot hun 
eigen bekwaamheid. Door leerlingen aan het begin van de week zelf 
een doel te laten kiezen ten aanzien van de moeilijkheidsgraad van 
de woorden die zij aan het einde van de week moesten kennen, 
konden zij leren wat realistische doelen waren en welke doelen het 
meeste uitdaging voor hen hadden. De resultaten van het spel 
toonden aan dat de leerlingen in toenemende mate voor middelmatig 
moeilijke doelen gingen kiezen. 
De beleving van persoonlijke veroorzaking werd zowel het eerste als 
het tweede jaar door middel van trainmgsonderdelen aan de orde 
gesteld. Om het 'motivatiecurriculurrT af te ronden en de vorige 
onderdelen samen te vatten, werd aan het einde van het eerste jaar 
gebruik gemaakt van een zogenaamd 'origin manual'. Het specifieke 
doel van dit onderdeel was leerlingen te helpen om hun eigen doelen 
te begrijpen en deze op effectieve wijze na te streven. In een eigen 
schri f t waarvan ZIJ de inhoud aan niemand hoefden mee te delen, 
konden leeHingen aan opdrachten werken die telkens betrekking 
hadden op het origm-concept. Het 'o r igm-schr i f t bevatte 25 
onderdelen. In deze onderdelen stelden leerlingen zich allerlei 
doelen, levensdoelen, korte-termijndoelen, doelen voor het week-
eind, vakantie etcetera. Daarnaast hadden sommige oefeningen be-
t rekk ing op planning en het registreren van vooruitgang. Voor de 
leerlingen fungeerde het schrift als een soort dagboek. 
In sommige klassen groeide, naarmate de begeleiding langer 
duurde, een klimaat waarin de beleving van persoonlijke veroor-
zaking mogelijk was. Dit 'origin -klimaat werd niet alleen door de 
uitvoering van tratnmgsonderdelen bereikt, maar werd ook bewerk-
stelligd door het gedrag van de docenten. AJs kenmerken van het 
'origin'-klimaat in een klas noemt deCharms (1976, p.167): 
- de leerlingen krijgen van de docent binnen de gestelde regels zo-
veel mogelijk vr i jhe id ; 
- de leerlingen dragen persoonlijke en gezamenlijke verant-
woordelijkheid; 
- de docent en leerlingen respecteren en vertrouwen elkaar weder-
zi jds; 
- de leerlingen voelen zich op hun gemak, omdat het gedrag van de 
docent voorspelbaar is; 
- de leerlingen helpen mee aan de opstelling van de klasregels en 
maken deze op den duur tot hun eigen regels; 
- de toename van 7p|fcontrole van leerlingen leidt tot een afname 
van het controleren van leerlingen door de docent; 
- de docent kan directief zijn en gezag uitoefenen zonder de leer-
lingen daarbij tot 'pawns' te degraderen. Dit is het geval als aan 
de leerlingen eisen worden gesteld die instrumenteel zijn om hun 
eigen doelen te bereiken. 
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De resultaten van het trainingsprogramma op het klasseklimaat wer-
den vastgesteld met behulp van een vragenli jst die door de leerl in-
gen moest worden ingevuld. 
Een moeilijkheid bij de generaliseerbaarheid van de effecten van het 
programma van deCharms is nauw verwant aan de theoretische 
oriëntatie die eraan ten grondslag l igt . Bij het ontwerpen van t ra i -
nincjsonderdelen voor leerlingen hebben docenten conform de o r i -
gin -gedachte een duideli jke inbreng. Daarnaast beschikken de 
docenten over een aantal vri jheidsgraden voor de mate waarin zij 
deze onderdelen conform ontwerp zullen uitvoeren. deCharms stelt 
dan ook dat replicatie van zijn trainingsprogramma telkens een an-
der leerlingenprogramma zal opleveren (deCharms, 7980). Over de 
uitgangspunten die ten grondslag liggen aan de interventie zegt 
deCharms dat hij zich afgekeerd heeft van het logisch positivisme. 
Het l i jk t hem onzinnig om zoals in de traditionele psychologie het 
geval is, fenomenen zo abstract mogelijk te beschrijven en de rela-
ties tussen deze abstracties te onderzoeken. In plaats daarvan 
treedt hij als onderzoeker in relatie met mensen die op een bepaalde 
t i jd en plaats iets waardevols willen ondernemen. " I f something 
needs to be done, i t is worth t r y ing even if we do not have 
perfectly adequate tools to do i t scienti f ical ly". (deCharms, 1980). 
De weg van theorie naar toepassingen in de prakt i jk is volgens de-
Charms een heilloze weg. Onderzoek moet verder gaan dan het ob-
jectiveren van statische personen en moet proberen de dynamiek 
van datgene wat iemand probeert te doen te begrijpen. In een 
laboratoriumsituatie doen mensen slechts wat hen wordt opge-
dragen. De realiteit is derhalve een reëler onderzoeksterrein. De 
methodologie is daarbij een hulpmiddel en moet de dynamische as-
pecten van mensen die met elkaar in relatie staan kunnen hanteren. 
De resultaten van het trainingsprogramma van deCharms laten zien 
dat motivatieprogramma's voor het onderwijs effectief kunnen z i jn . 
In de eerste plaats b l i jk t ui t de resultaten dat het programma alleen 
effect heeft op de origin-pawn' dimensie. Op slechts oppervlakkig 
aan het doel van de t ra in ing gerelateerde constructen werden geen 
veranderingen zichtbaar. Zo was de uitvoering van het programma 
nauwelijks van invloed op het prestatiemotief (TAT) en de 'locus of 
control -dimensie ( IAR) . De 'origin-pawn'-meting daarentegen dis-
crimineerde wel aanzienlijk tussen experimentele en controlegroep. 
Dit effect bleek des te sterker naar mate de leerlingen langer van 
getrainde docenten les hadden gekregen. Ook op de schoolresulta-
ten bleek de t ra in ing van invloed te z i jn . Bovendien bleek dat de 
positieve resultaten ook in het laatste jaar voortduurden en niet, 
zoals vaker bij compensatieprogramma s geconstateerd werd, de re-
sultaten na v r i j korte t i jd weer terugvielen. De vooruitgang in 
schoolresultaten bleek gemediëerd te zijn door de 'origin-pawn' d i -
mensie. Ten aanzien van het klasseklimaat bleken eveneens posi-
tieve effecten bereikt te z i jn. De getrainde docenten wisten in 
sterkere mate een origin'-kl imaat te realiseren dan niet getrainde 
docenten. Een ander belangrijk gegeven was dat een 'ortgin'-klimaat 
(ook van niet getrainde docenten) samenhangt met een grotere 
vooruitgang in schoolvorderingen van de leerlingen. Op basis van 
de evaluatiegegevens van het motivatieprogramma van deCharms is 
het alleszins gerechtvaardigd te concluderen dat in het onderwijs 
geïntegreerde programma's succesvol kunnen z i jn . 
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2.3.3. Het trainingsprogramma van Krug en Hanel 
Het trainingsprogramma van Krug en Hanel(1976) is een voor leer-
lingen ontwikkeld programma dat zowel in het onderwijs als buiten 
het onderwijs kan worden uitgevoerd. Door Krug en Hanel wordt 
het met een groep van op een aantal kenmerken geselecteerde leer-
lingen op school m het kader van bijlessen uitgevoerd. De groepen 
waarmee gewerkt wordt, zijn v r i j klem. Ongeveer 10 leerlingen 
volgen gedurende 1 a 2 uur per week het trainingsprogramma. De 
meeste onderdelen duren een lesuur. Het programma strekte zich 
onderbroken door de kerstvakantie over vier-en-een-halve maand 
ui t . 
Het trainingsprogramma van Krug en Hanel (1976) kan worden be-
schouwd als een stringent theonegeleid interventieprogramma en 
derhalve tegeli jkert i jd ais een empirische toetsing van de theoreti-
sche opvatting die er aan ten grondslag l igt . In het programma van 
Krug en Hanel wordt het motief opgevat als een systeem van zelfbe-
vest iging. Het doel van de training is door middel van een veran-
dering van cognitieve processen te bereiken, dat het negatieve 
cirkelproces van zelfbevestiging doorbroken wordt. Volgens Heck-
hausen (1975) zijn doelstellmgengedrag, attributionele voormgeno-
menheden en zelf bevestigingsstrategieën de meest wezenlijke 
bestanddelen uit het systeem van zelfbevestiging die de stabiliteit 
van het prestatiegedrag in belangrijke mate kunnen verklaren. Ver-
anderingen m het systeem van zelfbevestiging bij vermijdmgsgemo-
tiveerde leerlingen zullen optreden aldus Krug en Hanel (1976) 
wanneer deze leerlingen: 
- gezien hun eigen capaciteiten, realistische doelen gaan stellen; 
- door een gunstiger attributieproces na succes en mislukking hun 
concept van eigen bekwaamheid vergroten; 
- een positievere zelfbevestiging gaan beleven na succes en mis-
lukking en zodoende de aantrekkingskracht van prestatiegeorièn-
teerd gedrag versterken. 
Indien deze drie punten bereikt kunnen worden dan zou de persoon 
een autonoom en realistisch prestatiegedrag gaan vertonen dat eer-
der door een positieve succesverwachting dan door vrees voor mis-
lukking gestuurd wordt. 
Het doel van hun onderzoek was niet alleen de bruikbaarheid van 
het model van zelfbevestiging te toetsen. Tevens diende het 'die 
Theoneangemessenheit der verwendeten Beeinflussungsverfahren 
zu ermitteln' (Krug & Hanel, 1976, p.276). Om de beoogde veran-
deringen te bewerkstelligen wordt gebruik gemaakt van de volgende 
technieken: 
- gedragstraming door het herhaald oefenen van gewenste ge-
dragswijzen; 
- het versterken van het gewenste gedrag door goedkeuring en 
waardering van de trammgsleiding; 
- model-leren door het observeren van de tramingsleiding of door 
observatie van medeleerlingen; 
- zelfobservatie en zelfcontrole door het verbaliseren van het rol-
gedrag en de cognities die een rol spelen m taaksituaties. 
Deze laatste techniek is ontleend aan Meichenbaum en Goodman 
(1972) en wordt 'spreken m zichzelf' genoemd De gedachte van 
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cognitieve zelfsturing door 'spreken m zichzelf' werd door Meichen-
baum en Goodman toegepast in tramingen om te impulsieve kinderen 
te leren hun handelen onder controle te kr i jgen. De techniek 
van'spreken in zichzelf' bleek ook effectief te zijn bij tramingen 
voor studenten teneinde hun creativiteit te vergroten en hen te le-
ren met stress om te gaan (Meichenbaum, Turk S- Burnstem, 1975). 
Het programma is zo opgezet dat leerlingen in de eerste mstantie 
met met schoolse taken geconfronteerd worden. In de loop van de 
cursus krijgen de taken in toenemende mate een schools karakter. 
De taken met een minder schools karakter dienen om de interesse 
van de leerlingen te wekken en te voorkomen dat de eerste ervar in-
gen met de cursus negatief zijn in verband met een eventueel 
schools prestatiekarakter. Geleidelijkaan wordt het schoolse karak-
ter van de taken vers terk t om de transfer van het geleerde naar de 
schoolsituatie te bevorderen. Alle taken die voor de trammgsonder-
delen werden gekozen, waren zodanig geselecteerd dat succes en 
mislukking alleen van inspanning en eigen bekwaamheid afhingen. 
Tevens werd er voor gezorgd dat leerlingen de gelegenheid hadden 
om reële doelen te kiezen en dat zij directe feedback over hun re-
sultaat konden verkr i jgen. 
De trainingsbijeenkomsten verlopen volgens een bepaald schema. De 
trainingsleidmg begint met het opnemen van het vorige trammgson-
derdeel of leidt een nieuwe opgave in . De leerlingen discussiëren 
met de tramtngsleider over de aspecten waarop bij de oplossing van 
de opgave gelet moet worden, over de vraag waarvan een goede 
prestatie afhankelijk is en over de moeilijkheidsgraad van de op-
gave. Vervolgens doet de trainmgsleider de opgave voor waarbij hij 
erop let dat de besproken punten naar voren komen. De t ra inmgs-
leider fungeert als model. Hij verbaliseert bij het uitvoeren van de 
taak alle motiefrelevante cognities (verwachtingen, voornemens, af-
fecten, oplossingsstrategieën en attr ibuermgen)." De trammgsleider 
stelt zich ten aanzien van de taakuitvoering met als onfeilbaar op. 
Mislukkingen worden bewust ingepland om zowel bij succes als bij 
mislukking gunstiger doelstellmgs-, at tnbuer ings- en zelfbeves-
tigmgsgedrag als model te kunnen aanreiken. Ma de trammgsleider 
kri jgen de leerlingen om de beurt de gelegenheid de opgave te ma-
ken. De andere deelnemers kijken toe. De trammgsleider let erop 
dat er geen fouten bij de uitvoering insluipen, maar dat leerlingen 
zich zoveel mogetijk overeenkomstig het ρ restati egemoti ν eerde ide­
aaltype gedragen. Als iedereen aan de beurt is geweest, wordt be­
sproken wat de belangrijkste taakkenmerken voor een succesvolle 
uitvoering z i jn. Voor en na het werken aan de taken worden doel­
stel l ing, geanticipeerd affect, attnbuermgen en de feiteli jke presta­
tie hardop geverbaliseerd. De verbalisering informeert tevens de 
trammgsleider over de cognities van de leerlingen. De leerlingen 
worden door de trammgsleider voor modelgedrag gewaardeerd. 
De effect iv i teit van een trainingsprogramma hangt met alleen van 
zijn inhoud en methoden af, maar ook van de kenmerken van de 
doelgroep, die aan het programma deelneemt. Om m di t opzicht 
gunstige condities te creëren, moeten de deelnemers a) voldoende 
vermijdmgsgemotiveerd z i jn, maar b) nog geen al te langdurige mis-
lukkingservaringen hebben, c) behoefte hebben om hun gedrag ten 
aanzien van een belangrijk terrein uit hun leven te veranderen, d) 
beschikken over de capaciteiten om de m de cursus geleerde ge-
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dragingen in dit terrein te kunnen toepassen. Het zal duidelijk zijn 
dat het bedoelde terrein betrekking heeft op het functioneren in 
schoolse taaksituaties. De doelgroep werd gevormd door leerlingen 
van de vierde klas basisschool die vermijdingsgemotiveerd waren en 
als Onderpresteerders' getypeerd konden worden. 
De resultaten van het programma laten zien dat een leerlingenpro-
gramma effectief kan z i jn . De getrainde groep leerlingen verschilde 
na de training significant van de controlegroep ten aanzien van de 
toename in realistisch doelstellingengedrag, positieve zelfbeves-
t ig ing na succes en verandering in attr ibutiepatroon. Ook werd er 
een duidelijke motiefverandering geconstateerd met behulp van de 
Leistungsmotiv-Gitter van Schmalt (1976). Zowel ten aanzien van de 
'hoop op succes-component (HE) als ten aanzien van de 'vrees voor 
mislukking-component (FMI) werden theoretisch te verwachten 
veranderingen geconstateerd. De effecten van het programma op 
prestatiecriteria zijn minder eenduidig te interpreteren. In de expe-
rimentele groep werd ten opzichte van de controlegroepen signi-
ficante sti jging gesignaleerd op een intelligentietest. De resultaten 
op een school vorder i ngentest en de rapportci jfers waren in de ver-
wachte r icht ing, maar niet signif icant. In tegenstelling met het 
trainingsprogramma van McClelland en deCharms wordt het pro-
gramma van Krug en Hanel geëvalueerd met een motivatiemeetin-
strument dat niet in de cursus zelf aan de orde wordt gesteld. 
Vooral bij het programma van McClelland was het derhalve on-
duidel i jk, of het resultaat van de training de beoogde motiefveran-
dering was of slechts een veranderd testgedrag weerspiegelde. 
Krug en Hanel maakten gebruik van een instrument dat s t r ik t van 
de tra in ing gescheiden werd gehouden en bovendien semi-projectief 
is. In tegenstelling tot deCharms werden de effecten van het pro-
gramma op de prestatiecriteria niet gevalideerd door aan te geven 
dat deze door de toename in de motief score gemedieerd worden. 
Het programma van Krug en Hanel toont eveneens aan dat relatief 
kort durende trainingsprogramma's tot een motiefverandering kun-
nen leiden. Deze bevinding is in tegenstelling met de conclusie van 
McClelland (1973) dat prestatiemotivatietraining meer een vaar-
digheidstraining is en leerlingen beter m staat stelt hun eigen leren 
te organiseren (cf. § 2.2.1). Gezien de validiteit van de motiefme-
t ing (zie Schmalt, 1976) kunnen de resultaten als een verwerping 
van McClelland's conclusie gezien worden. In hoeverre de effecten 
van de training vooral het gevolg zijn van de gehanteerde tech-
nieken, is moeilijk te taxeren. Krug en Hanel vermelden alleen dat 
het hanteren van de meeste technieken zonder problemen verl iep. 
Tot slot vermelden Krug en Hanel dat de effectiviteit ten aanzien 
van schoolprestaties verhoogd zou kunnen worden door de principes 
waarop het programma gebaseerd is, in de schoolpraktijk door te 
voeren. Wanneer er in de onderwijssituatie ruimte is voor realistisch 
doelstellingengedrag, adequate causale attr ibueringen en positieve 
zelfbevestiging en wanneer docenten hun leerlingen op adequate 
wijze begeleiden, dan kan, aldus Krug en Hanel, het door een t ra i -
ningsprogramma gewijzigde systeem van zelfbevestiging van een 
leerling zich verder ontwikkelen en stabiliseren en derhalve de ef-
fect ivi tei t vergroot worden. 
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2.4. EEN VERGELIJKING VAN DE DRIE BESPROKEN TRAININGS-
PROGRAMMA'S 
In de vorige paragraaf is een korte beschri jving cjegeven van dr ie 
verschillende trainingsprogramma s. De programma s verschillen van 
elkaar ten aanzien van hun praktische uitwerking en ten aanzien 
van hun theoretische oriëntatie. De praktische keuzen die gemaakt 
worden bij de uitwerking zijn met alt i jd te beargumenteren vanuit 
de theoretische oriëntatie. In het programma van deCharms staat de 
theoretische oriëntatie zelfs op het tweede plan en worden keuzen 
vooral gemaakt en beargumenteerd door de docenten die bij het 
onderzoek betrokken zi jn. Door Bergen, Alberts en Peters (1979) 
is een vergel i jk ing gemaakt tussen deze drie motivatietrar-
ningsprogramma's ten aanzien van de doelgroep en organisatie van 
de trainingen, de concepten waarop getramd wordt, de technieken 
en methoden die gebruikt worden, de belangrijkste materialen 
(onderdelen) die m de training gebruikt worden, het doel en de ef-
fecten van de t ra in ing. In schema 2.1 wordt een schematische ver-
geli jking tussen de programma's ten aanzien van deze aspecten 
weergegeven We zullen deze aspecten achtereenvolgens kort aan de 
orde laten komen. 
1. Doelgroep en organisatie van de trainingen 
Wat betreft de doelgroep van de trainingsprogramma s Itggen de 
Harvard-groep en Krug en Hanel dicht bij elkaar, omdat ZIJ zich 
beperken tot leerlingen. Beide programma's verschillen echter m 
hun selectiemethode. De Harvard-groep t ramt overwegend leerl in-
gen dre zich op basis van vri jwi l l igheid voor het programma op-
geven. Op deze wijze veronderstelt McClelland juist die personen te 
selecteren die voldoende redenen denken te hebben om te geloven 
dat zij hun motief kunnen, willen of behoren te ontwikkelen. Dit 
criterium is vergelijkbaar met het door Krug en Hanel gehanteerde 
criterium dat de persoon er m geïnteresseerd moet zijn zijn gedrag 
ten aanzien van een voor hem belangrijk levensbereik te veran-
deren. Daarnaast stellen Krug en Hanel nog een aantal andere ui t 
de theorie afgeleide entena die de kans op succes verhogen. De se-
lectie v indt bij hen tevens plaats aan de hand van testuitslagen en 
rapportci j fers. Krug en Hanel noemen als nadeel de relatieve onaf-
hankelijkheid van het programma ten opzichte van de klassesituatie. 
Dit wordt ondervangen door de werkwijze van deCharms. De doel-
groep van het programma van deCharms bestaat zowel uit docenten 
als uit leerlingen. deCharms werkt echter met docenten die op ba-
sis van vri jwi l l igheid deelnemen aan het programma. De leerlingen 
van de docenten die m de experimentele groep geplaatst z i jn , nemen 
automatisch aan het programma deel. In het programma van de Har-
vard-groep en van Krug en Hanel worden de leerlingen door des-
kundige buitenstaanders getramd. In het trainingsprogramma van 
deCharms trainen en begeleiden de leraren zelf (met behulp van 
deskundigen) hun leerlingen m de concrete klassesituatie. Een 
dergelijke benadering maakt het moeilijker om het programma m 





















































































































































































































































































































































































































































. ВсІ4Пцгикііі: materialen 
die in de Iraiiung (ebiuikt 
worden 
Tr4inu4isp(0|ir4n>fna van de llirvtrd-groep Jnunni^ sproitriiniina van de Si.-Uouii-gfoep Trainingipiugramma van Knig en Mane) 
- schijven en woron van eigen TAT-vertuilen 
- vragen uU »ic ben (k, wat wil ik 






- stluijvcn en stutiMi van eigen TAT-vertulep 
- vragen ab wie ben ik, wal wil ik 
• tpclen ab tocnUuctlOípcl, nngwerptpel, 
blinddqek&pel, ontwapcningstpel, bloksUpel-
ipel, originipe), het leidcischaptpe) 
• het oplüixMi van de problemen in de klas en 
heiitructurenng van het kluklimaat 
• plannen van de eigen activiteiten in de kUi 
- leraren pa^cn deze materialen op bun ЬсчП 
(oe in de klak 
• m de eerste lase van de training kpelcn 
als het nngwerptpel, darlspel, duolhof-
spel 
m de tweede tase van de training meer 
nhoolse taken als rekenopgaven en 
taalopgaven 
- zowel m de eeralc al· in de tweede Гам 
wordt gebruik gemaakt van vragen­
lijsten oin de ervaringen en cognities 
te expliciteren 
5. Doel van de training - de leer- an prestatiebereidheid 'an de leer­
lingen te bevorderen, d.w.z de bereidheid 
te wekken om intensiever te werken en uver-
eenkoinsiig de eigen bcgaaldhcid te 
presteren 
- het ontwikkelen en vergrolen van het be­
leven van de eigen yeroorzaking (origin 
gedrag) 
- verandering van de cognitieve protcssen 
te bereiken door het negatieve cirkel­
proces van zelfbevestiging te doorbreken 
en deze componenten van het systeem 
(doelstellingen-gedrag, a tlribucnng, 
zellbevettiging) opnieuw te structu­
reren 
6. Шесісп van de training leerlingen 
- geen verbetering op schoolprestatiei 
- wel veranderingen op buitenschoolse jtlivi-
tciten aan te wijzen, zoals op he| gebied van 
hubbies, beroepswensen, berocpskcuic. 
Meer preslalicgeonenteerdc bejlghuden, 
actiever bij het optossun van werk-, en 
berocpspioblenien 
leraren 
- realiseren meer origin gedrag 
- kruien nieer verantwoordelijke functies m 
het onderwijs 
leerlingen 
• schuolprestaties gaan omhoog 
- meer interne conltole (origin gedrag) 
Voelen zich meer verantwoordelijk voor 
eigen gcdiagsiesullaat 
- realislucher duebteUingen-gedrag 
leerlingen 
- doelstellingen-gedrag meer realistisch 
• gunstiger atlribuenngsproces 
- posilievcie zellbevestiging 
- toename op loenaderingsieiidenue 
- alname op vermijdingstendcnlie 
- geen verbetering op schoolresultaten 
meer inzicht in de ecologische validiteit . De leeftijd van de leerlin-
gen loopt bij de diverse programma's weinig uiteen. Krug en Hanel 
geven voor hun programma de voorkeur aan 10-jarige leerlingen. De 
Harvard-groep traint de leerlingen ouder dan 11 jaar tot een leeftijd 
van 17 jaar. Uit de training voor zakenlieden bl i jk t dat er nauwe-
lijks een bovengrens wordt gesteld. deCharms vermeldt geen be-
paalde voorkeuren en richt zich in zijn programma op de 
leeftijdscategorie van 11 tot 13-jarige leerlingen. 
2. Concepten waarop getraind wordt 
De trainingsprogramma's van de Harvard-groep en van deCharms 
zijn in belangrijke mate beïnvloed door de motivatietheorie van 
McClelland. De programma's verschillen voornamelijk wat betreft 
het beleven van de persoonlijke veroorzaking van het gedrag. Dit 
laatste wordt door deCharms benadrukt. Het programma van Krug 
en Hanel is vooral gebaseerd op de meer cognitief georiënteerde mo-
dellen van prestatiemotivatie, in het bijzonder de opvatting van het 
motief als een systeem van zelfbevestiging. Ondanks het verschil in 
theoretische oriëntaties is het stellen van doelen in alle drie de pro-
gramma's een centrale component. Echter alleen in het programma 
van McClelland en deCharms wordt ook aan planning in relatie tot 
het stellen van doelen uitgebreid aandacht besteed. In het pro-
gramma van deCharms wordt nog in het bijzonder nadruk gelegd op 
de origin-pawn' dimensie. Het programma van Krug en Hanel bena-
druk t naast doelstellingengedrag een gunstig attributieproces, zo-
danig dat ook de beleving van positieve zelfbevestiging mogelijk 
wordt. 
3. Technieken en methoden die in de t ra in ing gebruikt worden 
Een opmerkelijk verschil tussen het programma van Krug en Hanel 
enerzijds en de programma's van deCharms en McClelland anderzijds 
is de geringe nadruk die gelegd wordt op zelfonderzoek. Mogelijk 
wordt dit verschil mede bepaald door het verschil in leeft i jd. Het 
zelfonderzoek heeft tot doel na te gaan of de door de training 
beoogde verandering ook door de deelnemer beoogd wordt. In beide 
trainingsprogramma's leren de deelnemers daartoe eerst de motieven 
te conceptualiseren om vervolgens hun eigen motieven te analy-
seren. Bij het conceptualiseren van de motieven wordt gebruikt 
gemaakt van ervaringsleren. Uit de l i teratuur over leertheorieën 
wist McClelland dat variabelen zoals beloningsfrequentie, betekenis 
van de leerstof en herhaling belangrijk waren om een verandering 
in gedrag te bewerkstelligen. Gedragstherapie legt bij het na-
streven van verandering sterk het accent op die aspecten van ge-
drag die objectief, beperkt en meetbaar z i jn. Jensen (1969) toont 
aan dat de meest effectieve compensatieprogramma's beperkte en 
specifieke doelen hebben die door middel van systematiek bereikt 
worden. Volgens deze werkwijze gaat McClelland ook te werk in het 
onderdeel 'prestatiesyndroom . De onderdelen hebben telkens vr i j 
afgebakende doelen en worden systematisch gebruikt om de f r e -
quentie en intensiteit van specifieke prestatiethematische ge-
dachten, handelingen en gevoelens te verhogen. In de training van 
McClelland worden ook in de vorm van films modellen aangereikt. In 
de training van deCharms wordt model-leren op een andere wijze 
toegepast. Door het feit dat de doelgroep van het programma van 
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deCharms o.a. uit docenten bestaat, wordt gebruik gemaakt van 
een zogenaamde dubbele-bodemwerkwijze. Dtt betekent dat de wijze 
waarop de trammgsstaf de deelnemende docenten begeleidt, model 
staat voor de wijze waarop de docenten hun leerlingen tijdens de 
lessen zouden kunnen begeleiden. BIJ het trainingsprogramma van 
Krug en Hanel is de cognitieve zelfsturing door het verbaliseren 
van de relevante cognities van groot belang Het bleek echter met 
gemakkelijk te zijn voor de leerlingen om hun gedrag en motiefrele-
vante cognities te verbaliseren. Voor een gedeelte beschikten ZIJ 
met over de benodigde vocabulaire en deels was d i t hardop 
spreken zo ongebruikeli jk voor hen dat er sprake was van bepaalde 
remmingen. Leerlingen werden derhalve gestimuleerd om een interne 
dialoog te voeren. Krug en Hanel sluiten aan bij de ervaringen van 
Meichenbaum (1975) met de techniek van zelf spraak. Steunend op 
de relatie tussen gedrag en taal van Vygotski (7962), waarin 
spreken als regulator van gedrag kan functioneren, worden m de 
training standaardzinnen geleerd die richtinggevend voor het han-
delen worden. Daarnaast maken Krug en Hanel vooral gebruik van 
het ook in trainingen voor verandering van attr ibutionele voormge-
nomenheden veel gebruikte bekrachtigingsleren (Dweck, 1975). 
4 Belangrijke onderdelen urt de t raming 
BIJ een vergeli jking van de belangrijkste programma-onderdelen 
blijken de meeste althans qua inhouden aan het programma van 
McClelland ontleend te zi jn. De diverse simulatiespelen die in de 
programma s gebruikt worden, zijn het eerst door de Harvard-groep 
gebruikt . Omdat m het programma van de Harvard-groep en dat 
van deCharms zowel het prestatiemotief, het aff i l iatie- en het 
machtsmotief voor de deelnemers vermeld wordt, bestaat er ten aan-
zien van de training veel overeenkomst tussen beide programma's. 
Door de Harvard-groep zijn pogingen ondernomen om onderdelen 
van het curriculum analoog op te zetten aan de simulatiespelen. Ook 
naar aanleiding van het programma van deCharms zijn t ratmngs-
onderdelen ontwikkeld die m het currrculum geïntegreerd konden 
worden. In het programma van Krug en Hanel wordt minder aan-
dacht besteed aan simulatiespelen. BIJ voorkeur wordt juist na enige 
t i jd gekozen voor schoolse taaksituaties, omdat het programma ge-
r icht is op het verbeteren van de taakgebonden motieven ten aan-
zien van schoolse taaksituaties. 
Zelfstudie komt m dit programma in tegenstelling tot dat van McClel-
land en deCharms met voor. Het l i jk t erop dat de leerl ingen, na 
eenmaal voor de cursus te hebben ingetekend, hier niet meer op 
terug kunnen komen. 
5 Doet van de tra in ing 
Alle drie de programma's hebben tot doel om de motivatie van leer-
lingen te beïnvloeden. In het geval van de Harvard-groep en Krug 
en Hanel is er sprake van het bevorderen van het prestatiemotief. 
deCharms spreekt liever over het bevorderen van de motiva-
t ie-ontwikkel ing. Alhoewel er m de doelformuleringen wel verschi l -
len z i jn, die vooral het gevolg zijn van verschillen m theoretische 
oriëntatie, zijn er weinig verschillen m de uiteindelijke effecten die 
de programma s nastreven Globaal genomen streven alle drie de 
programma s ernaar dat leerlingen meer overeenkomstig hun eigen 
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bekwaamheid gaan presteren in situaties die zij voor zichzelf be-
langrijk vinden. De programma s zijn erop gericht om leerlingen op-
timaal gebruik te laten maken van hun mogelijkheden door voor hen 
situaties te creëren, waarin zij beter kunnen functioneren. In de 
formulering van de doelstelling van de Harvard-groep worden te 
verwachten effecten bij leerlingen het meest expliciet geformuleerd. 
In beide andere programma's beperkt men zich meer tot de theoreti-
sche beoogde veranderingen. Deze kunnen vervolgens als voor-
waarde-scheppend gezien worden ten aanzien van allerlei andere 
aan (prestatie-) gemotiveerd gedrag gerelateerde aspecten. Zo mag 
van alle drie de programma's bijvoorbeeld een toename in realistisch 
doelstellingengedrag verwacht worden. Effecten op gedragsniveau 
in de zin van een toename in prestatiegeoriënteerd gedrag mag pas 
verwacht worden wanneer de taakomgeving van de leerlingen in 
voldoende mate een appèl doet op het motief of wanneer deze in vol-
doende mate met prestatiethematische cognities gestructureerd kan 
worden. 
6. Effecten van de training 
Van motivatietrainingsprogramma's zal in de prakti jk vooral ver-
wacht worden, dat zij een bijdrage leveren aan het motiveren van 
leerlingen en als zodanig ook een gunstige invloed op de schoolre-
sultaten zullen hebben. Vooralsnog heeft alleen als enige van de 
hier besproken programma's, het trainingsprogramma van deCharms 
aanzienlijke effecten op de schoolresultaten van de leerlingen ge-
had. Het programma van Krug en Hanel bereikte significante ef-
fecten in doelstellingengedrag, attr ibuering en zelfbevestiging. 
Eveneens was er sprake van een duidelijke motief verandering. Er 
waren echter geen verbeteringen in schoolresultaten aan te wijzen. 
Het programma van de Harvard-groep had alleen duidelijke effecten 
op buitenschoolse activiteiten. De resultaten van het programma van 
deCharms suggereren dat effecten op schoolresultaten een relatief 
langdurige begeleiding bij de integratie in de prakti jk vergen. 
De drie besproken programma's kunnen op diverse wijzen geordend 
worden. Bergen, Alberts en Peters (1979) delen de programma's in 
naar doelgroep en naar theoretische oriëntaties (zie schema 2 . 2 ) . 
Het schema laat zien dat er nog geen programma voor docenten is 
ontwikkeld dat zijn theoretische oriëntatie ontleent aan de recente 
cognitieve motivatietheorie. De ontwikkeling van dergelijke t r a i -
ningsprogramma's lijkt om diverse redenen een zinnige onderne-
ming. Abstraherend vanuit ervaringen met andere programma's kan 
gesteld worden, dat: 
- uitgaande van de opvatting van het motief als een systeem van 
zelfbevestiging relatief kortdurende trainingsprogramma's effec-
tief kunnen zijn op theoretisch relevante criteria. 
- de effecten van dergelijke programma's voor de prakti jk het 
grootst zijn wanneer docenten relatief langdurig hun ervaringen 
in het onderwijs weten te integreren. 
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Theoretische oriëntatie 
Vooral gebaseerd op de 
netwerkopvatting van 
McClelland 
Vooral gebaseerd op de 
opvatting van het mo-








van de Harvard-groep 
Trainingsprogramma 
van Krug en Hanel 
Schema 2.2 Ordening van de drie besproken programma's naar doel-
groep en theoretische or iënta t ie 
Een dergelijk programma komt bovendien in verregaande mate tege-
moet aan de situatiespecrficiteit van motivatie. Een leraar t ramt de 
leerlingen die voor zijn vak vermijdingsgemotiveerd zi jn. De pro-
blemen worden door deze werkwijze aangepakt in de situatie waarin 
ze ontstaan. Binnen het project 'Motivatie in het voortgezet onder-
wijs' is er voor de Nederlandse situatie een trainingsprogramma 
ontwikkeld, dat zich r icht op een doelgroep van docenten en ander-
zijds zich baseert op de centrale componenten van het prestatie-
motief opgevat als een systeem van zelfbevestiging. 
In het volgende hoofdstuk zal op de ontwikkeling van di t t ra in ings-
programma voor docenten nader worden ingegaan. 
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3 . BESCHRIJVING EN EVALUATIE VAN DE EXPERIMENTELE 
VERSIE VAN HET MOTIVATIEPROGRAMMA VOOR 
DOCENTEN 
In dit hoofdstuk wordt een beschrijving gegeven van d * ontwik­
keling, de uitvoering en de evaluatie van de experimentele versie 
van het motivatietrainingsprogramma voor docenten. Het programma 
is er in eerste instantie op gericht om docenten inzicht te geven en 
vertrouwen te doen verkri jgen in de prestatiemotivatietheorie, zo­
danig dat zij in staat zijn en het zinvol achten om hun onderwijs 
vanuit deze theorie te doordenken en te structureren. Theoretisch 
inzichtelijke effecten bij de leerlingen kunnen pas verwacht worden, 
wanneer docenten hun onderwijsgedrag daadwerkelijk conform de 
prestatiemotivatietheorie vorm gaan geven. Derhalve is het p r o ­
gramma in tweede instantie gericht op het trainen van onderwijsbe-
kwaamheden die volgens de theorie verondersteld mogen worden van 
invloed te zijn op de motivatie van de leerlingen. 
Eerst zal derhalve de vraag beantwoord moeten worden, welk docen-
tengedrag in het docentenprogramma getraind moet worden; met a n ­
dere woorden welke onderwijsbekwaamheden of welk docentengedrag 
mag uitgaande van de opvatting van het motief als een systeem van 
zelfbevestiging verondersteld worden van invloed te zijn op de mo­
tivatie van de leerlingen? In § З Л zullen we op deze vraag nader 
ingaan. Hierbij wordt eerst aandacht besteed aan docentengedrag 
dat rechtstreeks is afgeleid uit de afzonderlijke componenten van 
het motiefsysteem van de leerling. Vervolgens zullen we deze v e r ­
schillende aspecten van het docentengedrag integreren in een do-
ceerstijl егт deze vergelijken met de werkwijze van de motivatie­
training van Krug en Hanel (T976). 
Wanneer we een beeld hebben van de gewenste onderwijsbe­
kwaamheden, dan is de volgende vraag hoe we docenten overtuigen 
kunnen van het belang om zich deze onderwijsbekwaamheden eigen 
te maken en in hun lespraktijk uit te voeren. In § 3 . 2 zal een b e ­
schrijving worden gegeven van het Nijmeegse trainingsprogramma 
voor docenten, dat kan worden gezien als een strategie om dit doel 
te bereiken. Hierbij zal tevens worden ingegaan op een aantal ont­
wikkelingsaspecten van het programma. 
Het ontwikkelde programma dient organisatorisch inpasbaar te zijn 
binnen de huidige onderwijspraktijk. Daarnaast is het de vraag in 
hoeverre het programma met docenten goed uitvoerbaar bli jkt t e 
zijn. In § 3.3 wordt achtereenvolgens een beschrijving gegeven van 
de organisatie en de uitvoering van de eerste experimentele versie 
van het ontwikkelde programma. 
In § 3 . 4 zal het onderzoek naar de effecten van het docentenpro­
gramma worden besproken. In § 3.5 wordt ingegaan op enige voor 
het bereiken van theoretisch interpreteerbare effecten voorwaarde­
lijke condities. T o t slot worden in § 3.6 de bijstellingen van het 
programma en de belangrijkste conclusies naar aanleiding van deze 
eerste experimentele uitvoering besproken. 
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3 . 1 . WELKE ONDERWIJSBEKWAAMHEDEN MOETEN IN HET DO-
CENTENPROGRAMMA GETRAIND WORDEN 
Het Nijmeegse trainingsprogramma voor docenten beoogt in samen-
spraak met de deelnemende docenten de kennis over en het inzicht 
m de concepten die een rol spelen bij taakgebonden motieven, om te 
zetten m bekwaamheden die functioneren in onderwijsleersituaties. 
De belangrijkste concepten waarop het programma is geconstrueerd, 
zijn de vi j f centrale componenten van het systeem van zelfbeves-
t ig ing , namelijk: doelstellmgengedrag, feedback, a t t r ibuermg, af-
fectbeleving en succesverwachting. De belangrijkste veronderstel-
ling die hierbij gemaakt wordt, is dat docentengedragingen die 
inhoudelijk beschreven kunnen worden in termen van de centrale 
componenten uit het motivatieproces van de leerlingen, van invloed 
zullen zijn op de motivatie van die leerlingen. De relatie tussen de 
componenten van het systeem van zelfbevestiging en het lesgedrag 
van de docent werd reeds eerder gelegd door Veenman en Bergen 
(1979) en De Bruyn (1979). Veenman en Bergen bespreken het on-
derwijsgedrag van de docent dat beschreven kan worden als een 
van de componenten van het motief systeem. De Bruyn heeft een 
vragenli jst ontwikkeld om uitgaande van het systeem van zelfbeves-
t ig ing het motiverend lesgedrag van de docent te kunnen meten. 
Het l i jkt onzinnig slechts een of enkele componenten te isoleren en 
afzonderlijk te t ra inen. Rheinberg (1980) weet de verschillende ge-
dragingen die aan de afzonderlijke componenten gerelateerd zijn te 
integreren tot een doceer stijl waarin het hanteren van individuele 
referentienormen centraal staat. We zullen hier eerst de afzon-
derli jke aspecten van motiverend lesgedrag bespreken en vervol-
gens ingaan op de integratie van deze aspecten volgens Rhemberg. 
3 . 1 . 1 . Afzonderlijke aspecten van motiverend lesgedrag gerela-
teerd aan het motief als een systeem van zelfbevestiging 
BIJ de bespreking van lesgedrag dat direct is afgeleid uit de cen-
trale componenten van het systeem van zelfbevestiging zal vooral 
aandacht worden besteed aan het lesgedrag dat nodig is om een ne-
gatief cirkelproces van zelfbevestiging te doorbreken. Dit hoeft 
echter niet alti jd hetzelfde te zijn als het lesgedrag dat een positief 
cirkelproces ondersteunt. We zullen hier de afzonderlijke aspecten, 
het stellen van doelen, het geven van feedback, het attnbueren 
van succes en mislukking, de waardering van een resultaat en de 
succesverwachting voor toekomstige taken, achtereenvolgens be-
spreken. 
- Het stellen van doelen 
In hoofdstuk 1 werd bij de beschri jving van de vermijdingsgemoti-
veerde leerlingen gesteld dat deze onrealistische doelen stellen. De 
doelen liggen of ver boven hun capaciteiten of ver beneden hun ca-
paciteiten. Zij doen dit om een verdere bevestiging van hun inge-
schat onvermogen en de daarbij behorende negatieve gevoelens te 
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ontlopen. Door deze handelswijze blokkeren ZIJ een herwaardering 
van hun concept van eigen bekwaamheid en de mogelijkheid om door 
hun eigen successen weer gemotiveerd te raken. Een van de be-
langrijkste onderdelen uit het programma van Krug en Hanel (7976) 
is dan ook dat vermijdmgsgemotiveerde leerlingen moeten leren zich 
gezien hun ergen capaciteiten realistische doelen te stellen. 
De meeste doelen in ons onderwijs worden echter buiten de leerl in-
gen om bepaald. De docent geeft meestal aan wat er geleerd of ge-
daan moet worden. Hierbij heeft hij zich al dan niet te houden aan 
afspraken met de vaksectie. Dit is m ons onderwijsbestel een nor-
maal verschijnsel, immers het leerplan en het eindniveau liggen 
meestal vast in een schoolwerkplan, dat binnen het kader van een 
onderwijsleerplan moet vallen en waarin onder andere eindexamen-
etsen omschreven kunnen zi jn. Omdat de meeste doelen buiten de 
leerlingen om worden gesteld, bestaat de kans dat de leerlingen met 
achter deze doelen staan en ZIJ zich er derhalve met verant-
woordelijk voor voelen. 
Wanneer vermijdmgsgemotiveerde leerlingen ¡n de onderwtjsleersi-
tuatie met te hoge of te lage doelen geconfronteerd worden, dan zal 
dat met leiden tot een herziening van hun concept van eigen be-
kwaamheid. Wanneer de docent verrnijdingsgemotiveerde leerlingen 
confronteert met realistische doelen dan zal dat volgens het model 
van Atkinson (1957) hun vermijdingsgedrag optimaliseren. Wanneer 
de docent mocht besluiten leerlingen de keuzevrijheid te geven om 
hun eigen taken en opgaven te kiezen, afgestemd op hun individu-
ele mogelijkheden, dan zullen vermijdmgsgemotiveerde leerlingen 
zeer waarschijnlijk, gezien hun ergen bekwaamheid, onrealistische 
doelen kiezen. 
Leerlingen zichzelf realistische doelen leren stellen is echter tets 
anders dan ze er onverwacht van het ene moment op het andere mee 
confronteren. Om verrnijdingsgemotiveerde leerlingen zich realis-
tische doelen te leren stellen is het nodig dat de docent de doel-
stelling van de leerling bewust beïnvloedt. In de eerste plaats is 
het belangrijk dat hij een doel kiest dat is afgestemd op de capaci-
teiten van de verrnijdingsgemotiveerde leerling. In de tweede plaats 
moet hrj er rekening mee houden dat het voor de betreffende leer-
ling niet al te veel evaluatteangst en vermijdingsgedrag mag op-
roepen . 
Het al dan met bereiken van een doel bli jkt uit de gehanteerde 
standaard van evaluatie In het onderwijs kunnen prestaties beoor-
deeld worden op basis van standaarden die een sterk verschillend 
karakter hebben. In § 1 .3 . Î werd m navolging van Heckhausen 
(1974c) onderscheid gemaakt tussen persoonlijke, sociale, zakelijke 
en externe normen. BIJ persoonlijke normen (ook wel individuele re -
ferentienormen genoemd) wordt de prestatie van een leerling verge-
leken met zijn eerdere prestaties. Voor de vermijdmgsgemotiveerde 
leerling is het bij uitstek van belang om deze normen te hanteren en 
via een geleidelijkheidsstrategie tot een zodanig doelstellm-
ge π g ed rag te komen dat het mogelijk wordt, dat ook deze leerlingen 
overeenkomstig hun capaciteiten gaan presteren. Dit betekent ech­
ter met dat de docent de andere evaluatienormen met meer zou mo­
gen hanteren. Volgens Heckhausen (1974c) vormen de vter onder­
scheiden normen een raamwerk voor het ontwikkelen van meer 
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algemeen vormende doelen. We zullen hier kort op de verschillende 
normen ingaan. 
De confrontatie met individuele referentienormen zal vooral leiden 
tot het beleven van leerwinst bereikt door eigen inzet. De leerling 
zal ervaren dat realistische doelen de persoon zo aanspreken dat 
zijn capaciteiten niet over- of ondervraagd worden. Daarnaast zal 
de leerling door het hanteren van individuele referentienormen aan 
de diverse taakgerichte prestatiegebieden verschillende waarden le-
ren toekennen. Volgens Heckhausen kan de docent in de onderwijs-
leersituaties het hanteren van individuele referentienormen bevor-
deren door de volgende maatregelen: 
- leerlingen mogelijkheden te geven om hun eigen capaciteiten op 
diverse prestatiegebieden te beproeven; hij kan dit doen door ta-
ken met verschillende moeilijkheidsgraden op een duidelijke en ge-
faseerde wijze aan te bieden; 
- leerlingen zelf de gelegenheid te geven om hun doelstellingen en 
de daaruit afgeleide taken te kiezen; 
- leerlingen die zichzelf over- of onderschatten door middel van het 
verduideli jken van zijn eigen normverwachtingen te corr igeren; 
- leerlingen voor bepaalde onderdelen vr i j te stellen, zodat ze zich 
naar eigen keuze in een ander onderwerp kunnen verdiepen. 
De confrontatie met sociale normen (ook wel sociale referentienormen 
genoemd) kan leiden tot de duidelijke waarneming van verschillen 
tussen de eigen capaciteiten van een leerling en die van zijn klas-
genoten. Tevens leren de leerlingen deze verschillen te tolereren 
op grond van verschillen in aanleg, motivatie en waarden. Daar-
naast zal de leerling door confrontatie met sociale normen de vaar-
digheid verkr i jgen om zijn individuele normen in het sociale 
referentienormensysteem te verankeren teneinde een aangepast 
zelfbeeld te verkr i jgen van zijn eigen prestatievermogens. Het han-
teren van sociale referentienormen is in de onderwijsprakti jk niet 
ongebruikel i jk. Heckhausen (1974c) benadrukt dat sociale referen-
tienormen niet de enige normen dienen te z i jn. Sociale normen 
dienen ook geconfronteerd te worden met normen die aan de indi-
viduele persoon gesteld worden. Evaluatie van schoolprestaties aan 
de hand van sociale referentienormen zou vooral het uitgangspunt 
moeten zijn voor organisatorische maatregelen zoals differentiatie of 
aanvullend onderwijs. Het verdient aanbeveling om sociale normen 
zoveel mogelijk te objectiveren, bij voorkeur aan de hand van cr i te-
ria die uit de leerdoelen zelf zijn afgeleid. 
Het leren omgaan met zakelijke referentienormen zou ook een be-
langrijk doel van het onderwijs moeten z i jn . Zakelijke normen liggen 
in de aard van de taak zeJf en zijn bijvoorbeeld onafhankelijk van 
eigen bekwaamheid of inspanning. Als voorbeeld noemt Heckhausen 
het zich bewust zijn van de eigen verantwoordelijkheid bij taken die 
gericht zijn op de veiligheid van andere mensen. Het hanteren van 
zakelijke normen leidt tevens tot het inzicht in en de erkenning van 
evaluatie-standaarden die al dan niet toereikend zijn voor de ver-
vul l ing van bepaalde taken. Waar het mogelijk is deze zaak-imma-
nente evaluatiestandaarden aan te wijzen die voor de taakvervul l ing 
nodig of toereikend z i jn , moet de docent dit doen; nodig omdat an-
ders het beoogde resultaat niet tot stand komt; toereikend omdat 
anders verdere pogingen het resultaat te verbeteren geen effect 
hebben. Bijvoorbeeld: tegenover een onleesbaar handschrift stelt 
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de docent een noodzakelijke norm; een leesbaar handschrift wordt 
als toereikende norm gesteld tegenover schoonschrift. De docent 
moet d i t type normen niet alleen meedelen, maar de leerlingen ook 
de kans geven deze te ervaren. Zakelijke normen moeten niet alleen 
gehanteerd worden ten aanzien van taken met een moelijkheidsgraad 
die de leerling nog maar net kan oplossen, maar eveneens ten aan-
zien van taken die hij al beheerst of ten aanzien van taken, die zijn 
huidige prestatieniveau nog oversti jgen. 
De confrontatie met externe normen zal leerlingen kri t isch maken 
ten aanzien van de legitimiteit ervan. Leerlingen zullen vaardigheid 
ontwikkelen in de beoordeling van de legitimiteit van de externe 
normen in vergel i jk ing met persoonlijke, sociale en zakelijke refe-
rentienormen. De docent dient de leerdoelen van het leerplan te 
verhelderen, te bediscussiëren en te funderen. Het aangeven van 
alternatieven kan als een onderdeel van deze taak worden gezien, 
evenals het aangeven van de vereiste beginsituatie, benodigde in -
spanning etcetera. Al deze taken zouden met de leerlingen bespro-
ken moeten worden, waarbij de door de docent gestelde evaluatie-
standaarden als uitgangspunt fungeren. (Heckhausen, 1974c). 
De confrontatie met de diverse hierboven genoemde evaluatienormen 
zal de vaardigheid van leerlingen stimuleren om hun eigen presta-
tiegedrag te sturen en derhalve tot zelfregulatie van het prestatie-
gedrag leiden. Dat betekent dat leerlingen uiteindelijk relatief 
minder afhankelijk zullen zijn van externe bekrachtiging. Het is 
echter belangrijk dat de leerling de tegenstri jdigheid of spanning 
die er tussen sommige evaluatiestandaarden kan bestaan leert te 
hanteren. Wanneer de docent de leerling wil helpen om uiteindelijk 
tot de zelfregulatie van zijn prestatiegedrag te komen, dan zullen er 
in de leeromgeving van de leerling verschillende evaluatiestandaar-
den gehanteerd moeten worden. In het onderwijs^worden bij uitstek 
sociale en externe normen gehanteerd. Individuele referentie-
normen zijn niet zo voor de hand l iggend. Rheinberg (1980) wi jst 
op het belang van individuele referentienormen teneinde een gun-
st ig attributiepatroon en positieve affectbalans te verkr i jgen. Ook 
Heckhausen (1974b) stelt dat uiteindelijk individuele referentie-
normen de boventoon moeten gaan voeren, voorzover ze op een re-
alistisch concept van eigen bekwaamheid berusten. Heckhausen ziet 
het uitdagingskarakter van de taak als een belangrijke bron van 
motivatie. Het meest van invloed hierop is de moeilijkheidsgraad 
van de taak. Het manipuleren van de moeilijkheidsgraad van de taak 
is derhalve een belangrijke motiveringsfactor die de docent tot zijn 
beschikking heeft. Bij het hanteren van individuele referentie-
normen dient de docent de moeilijkheidsgraad van de taak af te 
stemmen op de capaciteiten van de individuele leerling om de taak-
motivatie te optimaliseren. Vermijdingsgemotiveerde leerlingen 
moeten geleidelijk aan leren zich realistische doelen te stellen en i n -
formatie over de bereikte resultaten beter te gebruiken (Walter, 
1968). Dit impliceert echter tevens dat ze ook van de docent de ge-
legenheid moeten kri jgen om de voor hen realistische doelen te kun-
nen stellen. 
- Het geven van feedback 
Onder feedback of terugkoppeling wordt hier de informatie verstaan 
die een leerling kr i jg t over de geleverde prestatie. De feedback kan 
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evenzeer betrekking hebben op de wijze waarop de leerling aan zijn 
taken werkt. Echter in deze context wordt het feedback-begrip 
vooral gehanteerd wanneer een prestatie wordt vergeleken met een 
bepaalde standaard van evaluatie, waardoor duidelijk wordt of de 
geleverde prestatie aan de vooraf gestelde eisen voldoet. In het 
onderwijs is de docent een belangrijke feedback-bron voor de leer­
l ing. Feedback l i jkt een onontbeerlijke voorwaarde als men tot leren 
wil komen. Door feedback komt de leerling te weten of hij iets goed 
geleerd heeft en of hij zijn gedrag al dan niet moet bijsturen op ba­
sis van de verkregen informatie. Feedback is echter niet alleen 
voor het leerproces, maar ook voor de motivatie van belang. Uit de 
l i teratuur is bekend dat vermijdingsgemotiveerde leerlingen in ver­
houding tot succesgemotiveerde leerlingen minder adequaat gebruik 
maken van feedback (Alschuler, 1973; Heckhausen, 1974a). Her­
mans et al. (1975) stellen dat faalangstige leerlingen in onzekerheid 
verkeren over hun eigen capaciteiten en derhalve veel behoefte 
hebben aan kennis over hun eigen prestaties. In ongestructu­
reerde situaties zullen zij de feedback echter vaak ontlopen. Door 
het geven van feedback over relatief kleine taakeenheden kan de 
docent de leerling enige structuur geven. Feedback behoort in 
eerste instantie gericht te zijn op zakelijke informatie, zodat de 
leerling een juist beeld van zijn mogelijkheden kan opbouwen. 
Wanneer feedback alleen tot doel heeft leerlingen een beter inzicht 
іл hun eigen capaciteiten en taakgedrag te geven, dan verdient het 
de voorkeur leerlingen zelf te laten ontdekken wat ze goed en fout 
gedaan hebben (Hermans et a l . , 1975; deCharms, 1976). De hulp 
die hierbij door de docent geboden wordt, bestaat dan voornamelijk 
uit het aanreiken van die informatie waarmee de leerling zelf kan 
beoordelen welke elementen van een taak goed of fout zi jn uitge­
voerd. Vooral voor succesgemotiveerde leerlingen l i jkt een 
dergelijke benadering geschikt. Zi j hebben een relatief grote taak­
gerichtheid en geven er de voorkeur aan om in een klimaat van 
taakzelfstandigheid te werken. Dit impliceert dat zij in belangrijke 
mate zelf moeten kunnen bepalen wanneer zij feedback willen hebben 
of niet. 
Voor vermijdingsgemotiveerde leerlingen daarentegen is de aanwe­
zigheid van directe feedback onontbeerli jk. Hermans et al. (1975, 
p.48) citeren een drietal onderzoeken waarin verschillende toe­
passingsmogelijkheden van feedback werden gehanteerd. Hieruit 
bleek dat faalangstige leerlingen beter presteerden wanneer zij 
konden terugvallen op een overzicht van eerder gemaakte fouten, 
wanneer zij informatie over hun vorderingen verkregen, en wanneer 
zij de mogelijkheid hadden om op efk gewenst moment feedback te 
vragen. Evenals bij het stellen van doelen moet ook bij het geven 
van feedback een geleidelijkheidsstrategie gevolgd worden. Het is 
niet de bedoeling het onderwijs aan te passen aan de feedbackbe-
hoefte (zekerheidsbehoefte) van de leerl ing. Aanvankelijk zal ech­
ter wel veel en zorgvuldig feedback moeten worden gegeven, later 
zal de feedback geleidelijk aan verminderd moeten worden. 
Feedback heeft als belangrijkste functie de informatie-overdracht. 
In het onderwijs is het geven van informatie over de prestaties van 
iemand wel haast onlosmakelijk verbonden met het beoordelen van 
iemands prestaties. Dit laatste wordt ook wel het bevestigingsaspect 
genoemd (Veenman & Bergen, 1979). De leerling hoort dan niet of 
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hij de gestelde standaard bereikt heeft maar of hij het goed of 
slecht gedaan heeft. Bij de bevestiging v indt naast het aanreiken 
van informatie nog een evaluatieve beoordeling plaats. Een dergelijk 
waarde-oordeel van de docent kan variëren van het steken van de 
loftrompet tot een donderpreek. Hermans et al. (1975) onder-
scheiden vier verschillende vormen van bevestiging: 
a) positieve taakgerichte bevestiging; 
b) negatieve taakgerichte bevestiging; 
c) positieve persoonsgerichte bevestiging; 
d) negatieve persoonsgerichte bevestiging. 
Het onderscheid tussen positief en negatief heeft betrekking op het 
aanmoedigen of afkeuren van het vertoonde gedrag. Bij het onder-
scheid persoonsgericht of taakgericht wordt erop gelet of de beves-
t ig ing primair op de persoon of op het taakgedrag gericht is. In 
zijn algemeenheid kan gesteld worden dat negatieve persoonsge-
richte bevestiging vermeden moet worden, omdat daarmee de leer-
l ing als persoon wordt gedevalueerd. Het l i jk t beter om de 
waardering te koppelen aan het taakgedrag of resultaat. Hermans et 
al . (1975) stellen dat het bevestigen van een bepaald gedrag steeds 
gezien moet worden in relatie tot de standaard van evaluatie die in 
die situatie gehanteerd wordt . Het verkr i jgen van informatie over 
eigen prestaties zal, gemodereerd door attnbutionele voormgeno-
menheden, leiden tot zelfbevestiging. Volgens Meyer (1976) vormt 
het streven naar nieuwe informatie over de eigen begaafdheid de be-
langri jkste dr i j fveer voor het leveren van prestaties. Het is echter 
de vraag of de waarderingen van de docent gebaseerd zijn op de-
zelfde evaluatiestandaarden als de door de leerling gehanteerde eva-
luatiestandaard. Het is dan ook onjuist te veronderstellen dat 
positieve of negatieve waardering alt i jd tot positieve of negatieve 
bevestiging zal leiden. We zullen hier bij de bespreking van de 
waardering van het resultaat op terug komen. 
Wanneer feedback betrekking heeft op de wijze waarop de taak 
wordt uitgevoerd en ti jdens de taakuitvoering plaatsvindt, is het 
beter van hulp te spreken. De wijze waarop de docent hulp geeft 
aan de teerling bepaalt mede de taakzelfstandigheid van de leerl ing. 
Hermans et a l . (1975) maken m d i t verband onderscheid tussen 
specifieke en niet-specifieke hulp. Onder specifieke hulp wordt die 
vorm van hulpverlening verstaan waarbij de docent de oplossing 
van het probleem als het ware zelf geeft of waarbij hij zodanige 
aanwijzingen geeft dat de oplossing daar rechtstreeks uit voort -
komt. Bij met-specifieke hulp geeft de docent informatie die meer 
het karakter heeft van een algemene aanwijzing. De oplossing van 
het probleem wordt hierbij uiteindelijk aan de leerling zelf overge-
laten. 
Hermans et al. (1975) stellen dat m het algemeen het geven van 
met-specifieke hulp de voorkeur verdient, wanneer men het werken 
onder persoonlijke verantwoordelijkheid wil bevorderen. Het geven 
van specifieke hulp kan tot gevolg hebben dat leerlingen een af-
wachtende houding gaan aannemen, omdat zij weten dat de docent 
uiteindelijk toch wel de oplossing zal aangeven. Het geven van spe-
cifieke hulp maakt de leerling afhankelijk van de docent en kan bij 
de leerling een gevoel van machteloosheid oproepen. Bij het geven 
van met-specifieke hulp, zodanig dat de leerling uiteindelijk zelf de 
oplossing v indt , behoudt de leerling het gevoel de taak zelf tot een 
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goed einde te kunnen brengen. Deze ervaring beloont zijn in -
spanning en bevestigt zijn concept van eigen bekwaamheid (Veen-
man & Bergen, 1979). 
Het geven van hulp kan gezien worden als het verlagen van de 
moeilijkheidsgraad van de taak. Om deze reden zou men mogen ver-
wachten dat succesgemotiveerde leerlingen hulp zullen vragen bij te 
moeilijke taken. Vermijdingsgemotiveerde leerlingen daarentegen 
zullen vooral hulp vragen bij middelmatig moeilijke taken, omdat de-
ze voor hen een bedreigend karakter hebben. Het is van belang dat 
de docent bedacht is op dit laatste type hulpvragen. Enerzijds 
wordt van de docent verwacht dat hij leerlingen helpt bij het op-
lossen van hun taken, anderzijds mag hij de leerlingen niet afhanke-
li jk maken en moet hij hen leren om zelfstandig hun taken op te 
lossen. 
- Het attribueren van succes en mislukking 
Causale attr ibueringen spelen een belangrijke rol in het motivatie-
proces. Voor de taak zijn ze van belang bij de afwegingen die een 
leerling maakt om zich al dan niet in de taak te engageren. Alleen 
taken waarop interne factoren van invloed zijn doen een appèl op 
het prestatiemotief. Na de taakuitvoering spelen de causale a t t r i -
bueringen een bepalende rol ten aanzien van succesverwachting en 
affecten. De attributionele vooringenomen heden hebben derhalve 
vergaande consequenties voor de zelfbevestiging en het toekomstig 
gedrag. De resultaten van de leerlingen zullen ook door de docent 
vanuit causale factoren verklaard worden. Zo zal de docent geneigd 
zijn bij een opgave die door bijna alle leerlingen goed gemaakt wordt 
dit toe te schrijven aan de lage moeilijkheidsgraad van de taak. 
Wanneer anderzijds de meerderheid een bepaalde taak niet kan uit-
voeren, dan zou dit aan de hoge moeilijkheidsgraad moeten liggen. 
De docent besluit tot een hoge bekwaamheid wanneer slechts enkele 
leerlingen van de klas erin slagen om de voor iedereen gelijke op-
gave op te lossen. De toeschrijving van een resultaat aan inzet l igt 
voor de hand wanneer een bepaalde leerling plotseling veel beter of 
slechter is gaan presteren. Een st i jging van resultaten vlak voor 
belangrijke momenten, zoals de overgang naar de volgende klas, zal 
vooral aan inzet worden toegeschreven. 
Volgens Heckhausen (1974b) onderscheiden docenten zich in de ma-
te waarin zij de afzonderlijke oorzakelijke factoren verantwoordelijk 
achten voor de verklar ing van de resultaten van de leerlingen. Dit 
is van belang omdat de docent zich meestal niet beperkt tot de vast-
stelling van het resultaat en de toeschri jving ervan, maar daar te -
vens een waardering aan vastknoopt. Uit onderzoek van Weiner en 
Kukla (1970), Rest et al . (1973) en Heckhausen (1974b) bl i jk t dat 
de waardering die wordt toegekend voor een bepaalde prestatie in 
sterke mate wordt beïnvloed door de wijze waarop de prestatie cau-
saal wordt geïnterpreteerd. In eerste instantie zullen docenten een 
prestatie positiever waarderen naarmate het resultaat hoger is. Bij 
een zelfde resultaat echter zullen vooral inspanningsattribueringen 
met een hogere waardering gepaard gaan. De verschillen in toe-
schrijvingen tussen docenten vinden hun oorzaak in verschillen in 
informatieverwerking. Uiteindelijk is het attributiepatroon van een 
docent een uit ing van zijn voorwetenschappelijke kennis. Welke in-
formatie een docent uit bepaalde gebeurtenissen haalt, aan welke 
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factoren hij deze gebeurtenissen toeschri j f t en welke factoren vol -
gens hem daarbij de belangrijkste rol spelen, zijn vragen die in 
feite berusten op zijn persoonlijke theorieën over begaafdheid, over 
motivatie, over ontwikkeling en over leren. Heckhausen (1974b) 
beschouwt deze persoonlijke theorieën van docenten als een ins t ru-
ment van informatieverwerking. Door docenten kennis te laten ne-
men van wetenschappelijke theorieën over begaafdheid, motivatie, 
leren en ontwikkeling zal d i t instrument gedifferentieerder worden 
en als zodanig het onderwijs ten goede kunnen komen. 
Verschillen in causale attr ibueringen kunnen echter ook voortkomen 
uit verschillen in beoordelingsperspectieven. Verschillen in a t t r i -
bueringen tussen degene die een bepaalde prestatie heeft behaald 
(de actor) en de observator vormen een klassiek probleem voor 
onderzoekers die zich met het toeschri jvingsvraagstuk bezighouden. 
De actor heeft de tendens om de oorzaak van zijn gedrag aan ex-
terne factoren in de omgeving toe te schr i jven, terwij l de observa-
toren meer de neiging hebben om het gedrag aan factoren in de 
actor zelf toe te schrijven (Jones & Nisbett, 1971). Weiner (7972) 
heeft er op gewezen dat di t attr ibutiepatroon tot interpersoonlijke 
conflicten kan leiden in docent-leerlingrelaties. Beekman (1970) 
komt tot de conclusie dat docenten geneigd zijn verbeteringen in de 
prestaties van de leerling aan de kwaliteit van hun eigen onderwijs 
toe te schri jven. Dalende prestaties werden daarentegen meer toe-
geschreven aan gebrek aarv motivatie en bekwaamheid van de leer-
l ingen. Conflicten tussen leerlingen en docent kunnen zrch 
voordoen in situaties, waarin de docent de leerlingen de schuld 
geeft voor hun zwakke prestaties, terwi j l de leerlingen de docent de 
schuld geven van hun zwakke prestaties. De verschillen in toe-
schrijvingen tussen leerlingen en docenten liggen vooral besloten in 
het verschil tussen zelfobservatie en observatie van buitenaf. Еегт 
leerling zal zijn resultaten dan ook vaker op een andere wijze ver­
klaard zien worden door de docent dan de wijze waarop hij zelf zijn 
resultaten zou willen verklaren. 
In het onderwijs zijn twee belangrijke condities er verantwoordelijk 
voor, dat de leerling na verloop van t i j d meer of minder overneemt 
van de causale toeschrijvingen die door de docent worden gemaakt. 
In de eerste plaats behoort het tot de taak van de docent het ge­
drag van de leerl ing, gericht op het bereiken van onderwijsdoelen, 
causaal te interpreteren. De causale interpretaties van de leerlingen 
doen formeel niet terzake. In de tweede plaats bestaat er een 
duideli jk verschil in persoonlijkheidsontwikkeling tussen de docent 
en de leerl ing. De leerling is, gezien het fe i t dat het beeld dat hij 
over zichzelf heeft nog sterk in ontwikkel ing is, erg ontvankeli jk 
voor toeschri jving van eigenschappen door de docent (Heckhausen, 
1974b). Wanneer we er van uitgaan, dat de leerling de toe­
schrijvingen van de docent langzaam overneemt, dan betekent d i t 
dat de docent het zelfbeeld van de leerling aanzienlijk kan 
beïnvloeden. De docent zou derhalve door het maken van de juiste 
toeschrijvingen vermijdingsgemotiveerde leerlingen kunnen helpen 
om een gunstiger attr ibutiepatroon te doen verkr i jgen en 
"glücklichere Strategien in Anforderungssituationen zu vermitteln" 
(Rheinberg, Î980, p.56). Vermijdingsgemotiveerde leerlingen 
zouden systematisch getraind moeten worden om hun eigen suc-
cessen en mislukkingen op dezelfde wijze te attr ibueren als s ucees-
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gemotiveerde leerlingen. Het zal de leerlingen aan de hand van 
eigen ervaringen duidelijk moeten worden dat bij de keuze van een 
juiste doelstelling niet de gebrekkige eigen bekwaamheid maar juist 
onvoldoende inspanning de belangrijkste oorzaak van mislukking 
moet z i jn. 
De resultaten uit onderzoek van Dweck (1975), Krug en Hanel 
(1976) en Krug, Rheinberg en Peters (1977) geven aan, dat a t t r i -
butionele vooringenomenheden geen onveranderlijke persoonlijk-
heidskenmerken z i jn . De vraag is echter, hoe invloedrijk en 
effectief zijn de toeschrijvingen van de docent op de toeschrijvingen 
van de leerl ing. Uit een onderzoek van Scherer (1972) bl i jkt dat er 
ook buiten een trainingssituatie een beïnvloeding van attributionele 
vooringenomenheden mogelijk is. In di t onderzoek werd door do-
centen in sterker mate dan voorheen gebruik gemaakt van in-
spanningsattr ibueringen. Ook in schriftel i jke commentaren onder 
proefwerken of in huiswerkschriften werd telkens de nadruk gelegd 
op de relatie tussen inspanning en resultaat. Vooral ten opzichte 
van zwak presterende leerlingen benadrukte de docent dat zij door 
meer inspanning meer zouden kunnen leren. Na negen maanden 
hadden de leerlingen deze attribueringstendens overgenomen en 
schreven zij meer dan voorheen hun prestaties aan eigen inzet toe. 
De meest positieve resultaten traden op bij mislukkmgsgemotiveerde 
leerlingen. Het zou eenzijdig zijn om de toeschrijvingen van de do-
cent als enige factor te noemen die de toeschrijvingen van de leer-
lingen bepaalt. Uit interventie-onderzoek bl i jk t dat de docent hier 
een zekere invloed heeft. Hierbij moet worden opgemerkt dat a t t r i -
butionele vooringenomenheden van de docent uit meer gedragingen 
bli jken dan alleen uit de rechtstreekse oorzakelijke toeschrijvingen 
(b i jv . Meyer, 1980). 
- Waardering van het resultaat 
In hoofdstuk 1 is gesteld dat de affectieve waardering van het re-
sultaat in belangrijke mate bepaald wordt door de wijze waarop het 
resultaat wordt toegeschreven. Dit is een autonoom proces dat zich 
aan de waarneming van de docent gemakkelijk zal onttrekken. De 
waardering van een resultaat van de leerling door de docent zal ge-
makkelijk gekoppeld worden aan de feedback van de docent. We 
spreken dan van positieve of negatieve bevestiging. In het onder-
wijs zijn beloning en bestraffing bekende mechanismen om het ge-
drag van de leerlingen te reguleren, waarbij met name beloning of 
positieve waardering gebruikt wordt om leerlingen te motiveren. 
Gezien vanuit de opvatt ing van het motief als een systeem van zelf-
bevestiging is het echter de vraag, of de positieve waardering ook 
wel alti jd zo werkt als verondersteld wordt. 
Heckhausen (1974b) stelt dat de waardering meestal pas na de taak-
uitvoering wordt gegeven. Als zodanig is de waardering dan ook 
niet meer van invloed op de motivatie voor de uitgevoerde taak. Wel 
zal een dergelijke waardering leiden tot anticipatie op een positieve 
of negatieve waardering bij een confrontatie met een nieuwe taak. 
De uitvoering van een taak waarvan het resultaat leidt tot een posi-
t ieve of negatieve waardering van de docent kan vier verschillende 
motivationele gevolgen hebben. Een positieve waardering kan in de 
eerste plaats tegemoet komen aan de wens van de leerling om een 
goede relatie met de docent te onderhouden. De taaksituatie doet 
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dan vooral een appel op het affiliatiemotief. Een nadeel hiervan is, 
dat de positieve waardering een externe bekrachtiging vormt voor 
prestatiegeoriënteerd gedrag dat primair m dienst staat van met-
prestatiethematische doelen. Een dergelijke leerling is extrinsiek 
gemotiveerd. HIJ ziet geen reden tot prestatiegedrag, indien de le-
raar geen notitie kan nemen van zijn resultaten. Desalniettemin kan 
deze beloningsstrategie wel gevolgd worden om de 'eer!mg ge-
leidelijk tot een vorm van prestatiegedrag te brengen. Hermans 
(1971, ρ 154) stelt dat de onderwijs- en gezinssituatie bij uitstek. 
sociale situaties zijn en het affiliatiemotief derhalve zeer geschikt 
l i jk t om als substituerend motief te fungeren. Via de weg van ge­
leidelijkheid zal uiteindelijk een overgang moeten plaatsvinden van 
presteren vanuit het affiliatiemotief naar presteren vanuit het pres­
tatiemotief. In de tweede plaats kan de positieve of negatieve waar­
dering functioneren als feedback. De leerling v e r k r i j g t dan door 
middel van de waardering van de docent informatie over de door 
hem behaalde resultaten. Een belangrijke voorwaarde hiervoor l i jk t 
het hanteren van dezelfde evaluatienorm door de docent en de leer­
l ing. De waardering van de docent zal dan enkel een feed-
back-functie hebben en zo de zelfbevestiging van de leerling 
mogelijk maken. Een derde mogelijkheid kan zijn dat de waardering 
van de docent als een mengeling van de twee hierboven genoemde 
vormen van bevestiging zal functioneren. De positieve waardering 
vormt dan tegel i jkert i jd de bevrediging van het affiliatiemotief als 
de voor de zelfbevestiging benodigde informatie Tenslotte kan de 
waardering van de docent voor de leerling ook geen betekenis 
hebben. In dat geval heeft de leerling geen behoefte aan het onder­
houden van een (goede) relatie met de docent en kan hij op een an­
dere wijze dan door de waardering van de docent informatie over 
zijn prestaties verkr i jgen. 
Het effect van een positieve of negatieve waardering van de docent 
is in sterke mate afhankelijk van het type norm dat de docent han­
teert . Wanneer een docent uitsluitend een sociale referentienorm 
hanteert, zal hij vooral die leerlingen positief waarderen die boven 
het gemiddelde l iggen. Leerlingen die onder het gemiddelde scoren 
zullen worden bekrit iseerd. Dit leidt er in weinig homogene klassen 
toe dat telkens dezelfde leerlingen beloond en ook telkens dezelfde 
leerlingen bestraft zullen worden. Deze wijze van waarderen heeft 
op den duur geen informatiewaarde meer, motiveert weinig en leidt 
vooral tot externe motivatie, namelijk om beloning te ontvangen en 
krit iek te ontlopen. Rapportcijfers kunnen m belangrijke mate als 
zon waardering volgens een sociale referentienorm worden gezien. 
Wanneer een docent daarentegen uit zou gaan van een individuele 
referentienorm, dan k r i j g t een leerling een positieve waardering zo­
dra htj boven zijn eigen prestatieniveau zou komen. Wanneer hij 
achteruit gaat, wordt hij' bekrit iseerd. Wanneer docent en leerling 
dezelfde individuele norm hanteren, dan stemmen de positieve waar­
dering en de interne zelfbevestiging overeen en wordt de zelfbeves­
t iging ondersteund door het affiliatiemotief. Mocht een leerling 
onrealistische normen voor zichzelf hanteren, dan zal hij" door de 
waardering van de docent die is afgestemd op realistische normen, 
gestimuleerd worden om voor zichzelf ook realistische doelen te gaan 
stellen. 
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Door het uiten van positieve of negatieve waardering kan de docent 
behalve het doelstellingengedrag ook de attributionele vooringeno-
men heden en het zelfbeeld van de leerling beïnvloeden. In zijn 
waardering kan de docent bewust of onbewust een bepaalde oor-
zakelijke verklaring van de prestaties van de leerling laten door-
kl inken. Wanneer een negatieve waardering een verwijzing inhoudt 
naar de gebrekkige bekwaamheid van de leerling, dan zal dat de 
leerling niet aansporen zich volgende keer meer in te zetten, omdat 
volgens een dergelijke attribuering meer inzet zinloos is. Meyer 
(1980) maakt duidelijk dat positieve waardering ook wel eens nega-
tieve effecten en negatieve waardering ook wel positieve effecten 
kan hebben op de eigen bekwaamheid. Een docent die de be-
gaafdheid van een leerling laag inschat, zal dit meestal niet openlijk 
zeggen. Dit sluit echter niet uit dat hij onbewust en via een indi-
recte weg de leerling informeert over zijn veronderstelde be-
gaafdheid (Brophy & Good, 1974). Hij kan dit bijvoorbeeld doen 
door de leerling positief te waarderen, wanneer deze een gemak-
kelijke taak goed uitvoert en door zich van krit iek te onthouden als 
een leerling een wat moeilijker taak niet oplost. Volgens Meyer 
(1980) maken dergelijke gedragingen de leerling duidelijk, hoe de 
ander (in dit geval de docent) denkt over zijn begaafdheid. Het 
beeld dat de anderen van de leerling hebben, beïnvloedt vervol-
gens het beeld dat de leerling van zichzelf heeft en bepaalt vervol-
gens mede zijn verwachtingen, affecten en prestaties. De 
afleidingen die leerlingen maken uit positieve of negatieve waar-
dering zijn gebaseerd op twee cognitieve mechanismen. Het eerste, 
door Meyer het evaluatieve principe genoemd, verwijst naar de rela-
tie tussen waardering na succes en afkeuring na mislukking ener-
zijds en de gepercipieerde oorzaken van de resultaten. Uit 
onderzoek van Weiner en Kukla (1970) en Rest et a l . (1973) was ge-
bleken dat de waardering van de ander vooral gerelateerd was aan 
de veronderstelde hoeveelheid geleverde inspanning. Het tweede 
mechanisme wordt door Meyer het inspanningsprincipe genoemd. 
Volgens dit principe bestaat er bij relatief gemakkelijke taken een 
compensatorische relatie tussen aanleg en inspanning. Iemand met 
veel aanleg bereikt met weinig inzet hetzelfde als een ander met 
weinig aanleg slechts met veel inzet bereikt . Voor moeilijke taken 
daarentegen is de aanleg een noodzakelijke, doch niet voldoende 
voorwaarde die pas in combinatie met inzet tot een succes kan 
leiden. Wanneer nu beide principes worden gecombineerd dan bete-
kent di t , dat een positieve waardering voor een gemakkelijke taak 
waarvan de moeilijkheidsgraad bekend is , het mogelijk maakt om af-
leidingen te maken over de getaxeerde bekwaamheid van de leer-
l ing. De waardering is gekoppeld aan de inzet volgens het 
evaluatieprincipe. Bij een gemakkelijke taak zijn inzet en aanleg 
compensatorisch. Waardering voor de vele inzet impliceert dus een 
lage begaafdheid. Negatieve waardering voor het mislukken op een 
moeilijke taak impliceert volgens het evaluatieprincipe een onvol-
doende inzet. Bii een moeilijke taak is aanleg een noodzakelijke 
maar niet voldoende voorwaarde, hetgeen impliceert dat de docent 
de begaafdheid van de leerling vr i j hoog inschat. Meyer vond in 
verschillende experimenten empirische ondersteuning voor zijn hy-
pothesen. De bekendheid en vertrouwdheid met de leraar bleken be-
langrijke voorwaarden te z i jn. Positieve en negatieve waardering 
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van een nieuwe docent hadden vooral gevolgen voor de mate waarin 
de leerling dacht dat de docent hem al dan niet graag mocht. Posi-
tieve en negatieve waardering van een bekende en vertrouwde do-
cent leidden vooral tot afleidingen omtrent eigen bekwaamheid en 
succesverwachting. De door Meyer genoemde gevolgen van positieve 
en negatieve waardering treden op wanneer de docent een indiv idu-
ele op de leerling afgestemde evaluatienorm hanteert, ten/vijl de 
leerling in sterker mate een sociale referentienorm hanteert. 
Samenvattend kunnen m navolging van Heckhausen (1974b) enige 
richtl i jnen worden gegeven over het geven van positieve en nega-
tieve waardering teneinde ongunstige motiveringseffecten te ver-
mijden. Deze richtl i jnen zi jn: 
- de waardering dient gescheiden te worden van de feedback; 
- bij succesgemotiveerde leerlingen is het geven van feedback reeds 
voldoende; 
- bij vermijdingsgernotiveerde leerlingen of bij leerlingen die onre-
alistische standaarden hanteren, kan waardering pas tot een be-
tere motivatie bijdragen als de docent de standaard van evaluatie 
gelijkstelt met een op de individuele leerling betrokken norm en 
als hij bij zijn toeschrijvingen een negatieve waardering aan on -
voldoende inspanning en een positieve waardering aan gereali-
seerde bekwaamheid koppelt (Heckhausen, 1974b, p.583). 
- De succesverwachting voor toekomstige taken 
Een belangrijke component m het systeem van zelfbevestiging is de 
succesverwachting ten aanzien van soortgelijke taken m de toe-
komst. Op grond van hun ervaringen m het verleden ontwikkelen 
leerlingen verwachtingen ten aanzien van toekomstige taken Ook 
de docent ontwikkelt op basis van zijn dagelijkse omgang met leer-
lingen verwachtingen over hun prestaties. Leerlingen die her-
haaldelijk successen behalen, roepen met alleen'bij zichzelf, maar 
ook bij de docent een bepaalde succesverwachting op. Leerlingen 
die regelmatig met mislukkingen worden geconfronteerd, zullen bij 
soortgelijke taken m de toekomst mislukkingen verwachten en ook 
de docent zal zijn verwachtingen ten aanzien van deze leerlingen 
met al te hoog stellen. De ontwikkeling van verwachtingen van de 
docent ten aanzien van de prestaties van de leerlingen is een nor-
male zaak. Het is echter wel belangrijk dat de docent geen onjuiste 
verwachtingen ontwikkelt , maar deze zoveel mogelijk stoelt op objec-
tieve kenmerken van de leerl ing. 
Het belang van juiste verwachtingen ten aanzien van de leerlingen 
kwam vooral ter sprake naar aanleiding van een onderzoek van Ro-
senthal en Jacobson (1968). Uit hun onderzoek bleek dat de ver-
wachtingen die de docent ten opzichte van zijn leerlingen 
hanteerde, konden functioneren als een 'zichzelf waarmakende voor-
spell ing'. De docenten m d i t onderzoek kregen aan het begin van 
het schooljaar informatie over de leerlingen die ZIJ nog niet kenden. 
Ten onrechte werd van een aantal leerlingen gezegd dat uit test-
onderzoek was gebleken, dat ZIJ laatbloeiers waren en over een 
goede intelligentie beschikten. De bij de docenten gewekte verwach-
tingen leidden er toe, dat deze leerlingen na 3/4 jaar hoger scoor-
den op een mtelligentietest dan een vergeli jkbare controlegroep. 
Deze verwachtingen omtrent de hoge intelligentie leidden uiteinde-
li jk tot een hogere intelligentiescore op de test. Dit onderzoek is 
aanleiding geweest tot een reeks van studies waarin het effect van 
de verwachtingen van docenten op het leerlingengedrag werd 
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onderzocht. Cooper (1979) stelt dat de onderzoeksinteresse in de 
verwachtingseffecten van docenten nog onverminderd aanwezig is, 
getuige het aantal t i jdschriftart ikelen over dit onderwerp. Samen­
vattingen van een groot aantal van deze studies kan men vinden bij 
Braun (1976), Dusek (Ί975) en West en Anderson (1976). Uit de d i ­
verse onderzoeken is overduidelijk vast komen te staan, dat de 
verwachtingen van leerkrachten een rol spelen bij prestaties van 
leerlingen. Tevens is gebleken dat de relaties veelzijdig, complex 
en wederkerig zi jn. Zo blijken verwachtingen eerder te functioneren 
om de prestaties van leerlingen op een bepaald niveau te houden, 
dan dat ze prestaties duidelijk kunnen veranderen. Onrealistische 
verwachtingen blijken door de docent in een cyclisch proces te wor­
den bijgesteld. Tot slot blijken docenten te verschillen in de mate 
waarin zij voor verwachtingseffecten ontvankelijk z i jn. Uit het ver­
volgonderzoek naar verwachtingseffecten is duidelijk geworden dat 
deze wel in de onderwijsprakti jk kunnen voorkomen. De situatie is 
echter ingewikkelder dan door Rosenthal en Jacobson (1968) aan­
vankelijk werd gesuggereerd. 
Heckhausen (1974b) stelt dat de bestudering van verwachtingsef­
fecten vruchtbaarder is naarmate deze beter geïnterpreteerd kun-
nen worden met behulp van een adequate theorie. De attr ibutietheo-
rie kan een inhoudelijke verklar ing bieden voor de wijze waarop de 
verwachting van de docent de verwachting van de leerling 
beïnvloedt (Cooper, 1979). Bovendien kan vanuit de attr ibutietheo-
rie nauwkeurig worden aangegeven bij welke leerlingen door inter-
actie met de docenten al dan niet een verwachtingseffect verwacht 
mag worden. Om dit te verduidelijken is het eerst van belang om 
een korte samenvatting te geven van onderzoek met betrekking tot 
de relatie tussen docentenverwachtingen en docentengedrag. 
Rosenthal (1974) noemt vier gedragscategorieën die in verschillende 
onderzoeken met de verwachtingen van de docent geassocieerd 
waren. Zo bleek in de eerste plaats dat docenten voor leerlingen 
van wie zij een hoge verwachting hadden een aangenamer so-
ciaal-emotioneel klimaat creëerden. Deze leerlingen hadden meer 
oogcontact met de docent en ontvingen meer ondersteuning en 
vriendeli jkheid van de docent (Chaikin, Sigler & Derlega, 1974). In 
de tweede plaats bleek dat de verbale overdracht naar leerlingen 
toe afhankelijk is van de verwachtingen van de docent. Leerlingen 
die als langzaam of traag worden aangemerkt, kri jgen minder gele-
genheid om aan nieuwe dingen te werken. Bovendien worden hen 
vaak minder moeilijke taken opgedragen. De kwaliteit en kwantiteit 
van de mogelijkheden om met nieuw materiaal ervaringen op te doen, 
b l i jk t samen te hangen met de verwachtingen van de docent. In de 
derde plaats bli jken er verschillen te bestaan in de persistentie en 
frequentie waarmee leerkrachten interacteren met leerlingen. Ob-
servaties tonen aan, dat leerkrachten met betrekking tot als intel l i -
gent veronderstelde leerlingen meer geduld in acht nemen, vaker 
een vraag herformuleren, meer aanwijzingen geven en meer gele-
genheid bieden om foute antwoorden te herzien dan bij als minder 
intelligent veronderstelde leerlingen. Bovendien blijken leer-
krachten meer aandacht te schenken aan de antwoorden van de meer 
begaafde leerlingen. De frequentie van docent-leerling-interacties 
is een van de meest onderzochte gedragskenmerken. Brophy en 
Good (1974) komen na een overzicht van een twintigtal onderzoeken 
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tot de conclusie, dat de als intelligent veronderstelde leerlingen 
meer contact zoeken met de docent over de leerstof dan de als min-
der intelligent veronderstelde leerlingen. Leraren verschillen in de 
mate waarin ZIJ door middel van hun zelf geïnitieerde contacten dit 
verschil accentueren of compenseren. Tot slot blijken docenten te 
verschillen m hun positieve en negatieve waardering van op de 
leerstof betrokken opmerkingen Docenten neigen er toe, om leer-
lingen van wie ze een hogere verwachting hebben met m het alge-
meen, maar ook proportioneel per antwoord, meer te prijzen 
Leerlingen van wie ZIJ lagere verwachtingen hebben, worden meer 
bekrit iseerd en proportioneel ook meer per foutief antwoord. Dit 
laatste l i jk t overigens in tegenspraak met het hierboven door Meyer 
(1980) gestelde. 
Een belangrijke vraag is nu hoe deze verschillen m docentengedrag 
leiden tot verschillen m motivatie en uiteindelijk tot verschillen in 
prestaties bij leerlingen. Meyer (T980) hanteert een relatief recht-
lijnrg model. Uit de diverse docentengedragmgen kr i jg t de leerling 
een indruk van zijn veronderstelde eigen bekwaamheid Deze in-
druk beïnvloedt zijn zelfbeeld en het zelfbeeld beïnvloedt vervol-
gens de succesverwachtmg, affecten en prestaties. Vooral 
leerlingen die een aaneenschakeling van mislukkingen hebben mee-
gemaakt zijn ontvankelijk voor de verwachtingen van 'high status 
others' (Bridgeman, 1974) Een andere verklarmgswijze vinden we 
bij Cooper (1979). HIJ heeft een verwachtmgs-communicatiemodel 
voor leerkrachten ontwikkeld. Volgens dit model vormen docenten 
met alleen verschillende percepties van leerlingen, maar onder-
scheiden zij tevens tussen interactiecontexten m de klas Situaties 
in de klas verschillen in de mate waarin ze onder de persoonlijke 
controle van de docent staan. De docent is zich van dergelijke ver-
schillen bewust. BIJ interacties die de docent zeit init ieert, zal dat 
gevoel van persoonlijke controle over het hoe en waarom van de in-
teractie groter zijn dan bij interacties die van de leerlingen u i t -
gaan. BIJ interacties die van de leerling uitgaan, zal de docent 
vooral bij leerlingen van wie hij lage verwachtingen heeft gewoonlijk 
een minder sterk gevoel van persoonlijke controle hebben. Vooral 
bij" leerlingen van wie hij een lage verwachting heeft, zal de docent 
het idee hebben dat de communicatie vruchtbaarder zou verlopen, 
wanneer hij zelf de init iator zou zi jn. Het initiëren van interacties 
door deze leerlingen zal dan ook dikwij ls als minder wenselijk wor-
den beschouwd. 
Wanneer we ervan uitgaan dat de docent zijn greep op de situatie 
wil versterken of vergroten, dan heeft hij daartoe verschillende 
mogelijkheden tot zijn beschikking. Cooper (1979) stelt dat de d i -
verse gedragscorrelaten van docentenverwachtmgen geïntegreerd 
zijn m de persoonlijke controle van de docent Een minder gunst ig 
klimaat en terugkoppelmgspatroon ten aanzien van leerlingen waar-
van de verwachtingen laag zi jn, verhogen de controle van de docent 
op de interacties met deze leerlingen Deze strategie heeft echter 
tevens tot consequentie, dat de leerlingen minder interactie met de 
leerkracht zullen zoeken en dat bij de terugkoppeling van de docent 
aan deze leerlingen minder contingent aan inspanning beloond zal 
worden dan bij leerlingen van wie de verwachtingen hoog zi jn. Wan-
neer we dit gedragspatroon van de docent relateren aan de presta-
tiemotivatie van de leerl ing, dan zal bij leerlingen van wie de docent 
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een hoge verwachting heeft, het beeld ontstaan dat inspanning en 
prestatieresultaten covariëren. De percipieerde relatie tussen inzet 
en resultaat zal de motivatie van deze leerlingen bevorderen of in 
stand houden. Bij leerlingen van wie de docent lage verwachtingen 
heeft, zal dit minder consistent voorkomen. Deze leerlingen zullen 
vaker geprezen en bekrit iseerd worden om redenen die onafhanke-
lijk zijn van hun persoonlijke instelling en wel met name om redenen 
die voortkomen uit de behoefte van de leerkracht om de interactie te 
controleren (Cooper, 1979). De perceptie van een geringe covaria-
tie tussen inspanning en uitkomst leidt tot negatieve gevoelens en 
attituden ten aanzien van de aangeboden taken en tot minder door-
zettingsvermogen wanneer de mogelijkheid van falen opdoemt. Uit-
eindelijk zal di t ook leiden tot een grotere mate van falen (Cooper, 
1979). 
De attr ibutietheorie geeft tevens aan welke leerlingen voor een ne-
gatief verwachtingseffect het meest ontvankelijk z i jn . Dit effect is 
volgens Heckhausen (1974b) vooral bij die leerlingen te verwachten 
die: 
- hun mislukkingen tot dusverre voornamelijk aan een eigen ge-
brekkige bekwaamheid en hun successen voornamelijk aan toeval-
lige gelukkige omstandigheden hebben toegeschreven; 
- een leraar hebben die op hun prestaties met dezelfde at tr ibut io-
nele vooringenomenheden reageert, deze zelfs mogelijk opge-
roepen heeft, maar in ieder geval bekrachtigt; 
- gezien hun daadwerkelijke eigen bekwaamheid niet door het 
onderwijs overvraagd worden en dus eigenlijk meer kunnen pres-
teren dan zij tot nu toe gedaan hebben. 
Een belangrijke vraag tot slot is, hoe de docent zich kan wapenen 
tegen dergelijke verwachtingseffecten. We hebben reeds gesteld dat 
het ontwikkelen van verwachtingen een normale zaak is in het 
onderwijs. Ruble en Boggiano stellen dat, alhoewel 
" ( · · · ) mislabeling may be an unavoidable part of any categor-
ization process, the well-documented detrimental effects of 
labeling do not appear to be an inevitable result of the proc-
ess." (Ruble Б Boggiano, 1980, p.212). 
De bereidheid van docenten om hun verwachtingen bij te stellen, 
l i jkt hiervoor een eerste vereiste te z i jn. Rheinberg (1980) bena­
d r u k t het belang van aan de leerling aangepaste verwachtingen. 
Docenten verschiHen in de mate waarin, zij bereid zijn om hun ver­
wachtingen bij te stellen. Een verwachtingseffect zal eerder op­
treden bij docenten die ten aanzien van hun leerlingen stabiele 
verwachtingen hanteren. Dergelijke stabiele verwachtingen treden 
vooral op bij docenten die leerlingen overwegend aan de hand van 
sociale referentienormen beoordelen. Docenten die een individuele 
referentienorm hanteren zijn daarentegen van mening dat de ont­
wikkeling van schoolprestaties niet voor een lange termijn voor­
spelbaar is. 
92 
3.1.2. Integratie van de afzonderlijke gedragsaspecten in een do-
ceer stijl 
De gevolgen van het hanteren van verschillende referentienormen 
zijn door Rheinberg (T980) verder uitgewerkt voor drie belangrijke 
componenten van het systeem van zelfbevestiging. Wanneer docen-
ten een individuele referentienorm of een sociale referentienorm 
hanteren, dan zal dat gevolgen hebben voor de wijze waarop zij het 
resultaat oorzakelijk verklaren, voor de waardering van het resul-
taat en de verwachtingen van de docent. We zullen deze verschillen 
hieronder verder ui twerken. 
In de eerste plaats zullen we ingaan op de verschillen in at t r ibue-
ringen als gevolg van de gehanteerde referentienorm. Een docent 
die zijn leerlingen aan de hand van sociale referentienormen beoor-
deelt, zal vooral op de verschillen tussen de leerlingen letten. Om 
de prestaties aan de hand van een sociale referentienorm te kunnen 
waarderen zal de docent alle leerlingen dezelfde of minstens verge-
li jkbare opdrachten moeten geven. Hij weet welke leerlingen hier 
geen problemen mee zullen hebben en welke leerlingen er alleen niet 
uitkomen. Wanneer de docent die een sociale referentienorm han-
teert de prestaties van zijn leerlingen moet verklaren, dan zal hij 
verklaren waarom de prestatie van de ene leerling beter is dan die 
van de andere leerl ing. Docenten die een sociale referentienorm 
hanteren, zien deze verschillen in belangrijke mate verklaard door 
stabiele leerlingkenmerken. Docenten die daarentegen een indi-
viduele referentienorm hanteren, zullen vooral willen verklaren 
waarom een bepaalde prestatie van een leerling beter of slechter is 
dan zijn vorige prestatie. Omdat zij eigenlijk een andere vraag 
stellen, zullen zij ook andere factoren aanwijzen om dit resultaat te 
verklaren. De variatie in prestaties van een leerling zullen zij bij 
voorkeur met variabele factoren verklaren, zoals bijvoorbeeld de i n -
teresse en inzet van de leerl ing, de inhoud en methodiek van het 
onderwijs en buitenschoolse gebeurtenissen. Docenten met een so-
ciale referentienorm schrijven resultaten meer toe aan stabiele fac-
toren zoals aanleg, sociale afkomst en werkhouding (als stabiel 
kenmerk). Vanuit een attributietheoretisch standpunt is het van be-
lang dat de docent het falen van zijn leerlingen niet aan voor hen-
zelf oncontroleerbare en stabiele factoren toeschri j f t . Toeschri jvin-
gen van mislukking aan gebrekkige begaafdheid werken bovendien 
als een bedreiging voor de zelfachting van de leerling ten opzichte 
van zijn klasgenoten. Negatieve gevolgen van bekwaamheidsattri-
bueringen kunnen dan niet worden uitgesloten (cf. Halisch, 1976). 
Voor sommige leerlingen kan het onderwijs tot een voortdurende 
test worden, die moet aangeven wie dom is en wie niet. In een der-
gelijk klasseklimaat is het moeilijk voor deze leerlingen de onder-
wijssituatie te zien als een situatie waarin hun eigen bekwaamheid 
steeds groter wordt en steeds meer dingen beter lukken. 
In de tweede plaats wijst Rheinberg op de relatie tussen waardering 
en gehanteerde evaluatienorm. Ook Rheinberg benadrukt de ver-
schillende motivationele gevolgen die waardering kan hebben afhan~ 
keiijk van de context waarin de waardering gegeven wordt en de 
subjectieve betekenis die de leerling er aan geeft. Docenten die 
meer een sociale referentienorm hanteren zullen hun waardering 
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vooral afstemmen op de rangorde van de prestaties van de leerlin-
gen. Dit kan er toe leiden dat met zozeer de verschillen in inzet 
van de leerlingen als wel de verschillen m bekwaamheid van de leer-
lingen gewaardeerd worden, waarbij de begaafde leerling beloond en 
de minder begaafde leerling bestraft wordt. Docenten die meer een 
individuele referentienorm hanteren, zullen hun waardering meer 
afstemmen op de vooruitgang of achteruitgang van de individuele 
leerl ing. Dit laatste is informatiever voor de zelfbevestiging van de 
leerl ing. Daarnaast zal een verschil in referentienorm samenhangen 
met de frequentie waarmee m de klassesituatie beloond of bestraft 
wordt. Het hanteren van een sociale referentienorm leidt globaal 
genomen tot evenveel positieve als negatieve waardering. Het han-
teren van een individuele referentienorm zal bij een effectieve on-
derwijsleersituatie daarentegen vaker aanleiding geven tot positieve 
dan negatieve waardering. Een onderzoek van Lührmann (1977, in 
Rheinberg, 1980) dat in een natuurl i jke onderwijssituatie plaats-
vond, geeft enige aanwijzingen in de r icht ing van een dergelijke 
waarderingsasymmetrie bij docenten die een individuele referentie-
norm hanteren. In de natuurl i jke situatie is een positieve waar-
dering voor toename in eigen bekwaamheid meer voor de hand 
liggend dan een bestraff ing voor achteruitgang, vooropgesteld dat 
het gegeven onderwijs tot op zekere hoogte succesvol is. In zijn to-
tal i teit zijn de omstandigheden voor beloning en bestraffing onder 
individuele referentienormen gunstiger voor de taakmotivatie dan 
onder sociale referentienormen. 
In de derde plaats heeft het hanteren van individuele of sociale re-
ferentienormen volgens Rhemberg belangrijke gevolgen voor de 
verwachtingen die de docenten ten opzichte van hun leerlingen 
hebben. Deze verwachtingen van docenten hangen nauw samen met 
de wijze waarop zij de resultaten van de leerlingen verklaren. Wan-
neer docenten de resultaten van hun leerlingen veroorzaakt zien 
door stabiele factoren dan zullen zij ook stabiele verwachtingen van 
hun leerlingen hebben. Rhemberg toont aan dat stabiele verwach-
tingen eerder optreden bij docenten die een sociale referentienorm 
hanteren. Omdat ZIJ ervan uitgaan dat prestaties van over de t i jd 
stabiele factoren afhankelijk z i jn , denken zij in sterker mate dat 
schoolresultaten ook op langere termijn voorspelbaar z i jn. Hun 
verwachtingen ten aanzien van de prestaties van hun leerlingen zijn 
dan ook met gebaseerd op de meest recente prestaties, maar veel 
meer op de algemene indruk die zij van hun leerlingen hebben. Do-
centen met een individuele referentienorm zijn daarentegen meer 
van mening dat het verloop van de schoolprestaties van leerlingen 
niet lang van te voren voorspelbaar is en baseren hun verwachtin-
gen vooral op de meest recente prestaties. Om deze redenen is het 
optreden van verwachtingseffecten bij hen minder waarschijnli jk. 
Over het algemeen kan gesteld worden dat negatieve verwachtingen 
op grond van stabiele attr ibuermgen op de lange termijn ongunstige 
effecten op de motivatie van leerlingen zullen hebben, echter niet 
alle leerlingen zullen hier even ontvankelijk voor zi jn. 
Op basis van de resultaten van het onderzoek van Rhemberg zou 
men vanuit motivatietheoretische overwegingen in sterke mate het 
hanteren van individuele referentienormen m het onderwijs kunnen 
bepleiten. Drt veronderstelt echter, dat tot op zekere hoogte de 
mogelijkheid moet bestaan tot individualisering. Onder individuah-
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sering wordt dan verstaan dat de docent voor individuele leerlingen 
of groepen van leerlingen verschillende onderwijsarrangementen 
creëert, gericht op een efficiente realisering van de onderwijs-
doelen. Het inrichten van onderwijs waarin een individuele referen-
tienorm gehanteerd kan worden, richt zich met op verschillen m 
leerstrategieën of verschillen m interessen, maar zal vooral gericht 
zijn op verschillen in prestatieniveau en tempoverschillen. Heckhau-
sen (1968) spreekt van het 'Prinzip der Passung'. Hiermee wordt 
bedoeld dat de docent door gerichte waarneming van de veran-
deringen m het prestatieniveau van leerlingen zijn eisen en op-
drachten flexibel aan deze veranderingen weet aan te passen. Dit 
betekent dat de docent in ieder geval de beschikking moet hebben 
over opdrachten van verschillende moeilijkheidsgraden. Uit onder-
zoek van Rhemberg (1977) bl i jkt dat docenten die overwegend indi -
viduele referentienormen hanteren in sterker mate bereid zijn tot 
individualisering. De mate waarin docenten er in de prakt i jk m sla-
gen om m hun onderwijs te individualiseren, hangt uiteraard tevens 
af van allerlei andere factoren zoals klassegrootte en kenmerken van 
de betreffende leerstof. Ook de mate waarin docenten er m slagen 
om verschillende effectieve docent-leerling-mteracties tegel i jkert i jd 
te onderhouden l i j k t hiervoor een belangrijke kwaliteit (cf. Koumn, 
1970). 
Individualisering wordt met alleen vanuit onderwijskundige en pe-
dagogische hoek veelvuldig bepleit, maar wordt eveneens vanuit de 
motivatietheorie positief beoordeeld. Het variëren van de moeilijk-
heidsgraad leidt echter met volgens elke theoretische conceptie 
binnen de prestatiemotivatietheorie bij elke leerling tot positieve ef-
fecten op zijn motivatie. In de conceptie van Meyer (1976) is de 
persoon er vooral op uit om informatie over zijn eigen bekwaamheid 
te verkr i jgen. Taken van een middelmatige moeilijkheidsgraad le-
veren de meeste informatie over de bekwaamheid van de persoon. 
Meyer (T976) operationaliseert het concept van eigen bekwaamheid 
vanuit sociale referentienormen. Vanuit een dergelijke bekwaam-
heidsdefimermg is het inwinnen van informatie hierover gebonden 
aan sociale vergel i jk ing. In geïndividualiseerd onderwijs is de moge-
li jkheid tot sociale vergeli jking gering en kan aan di t informatie-
streven nauwelijks worden tegemoet gekomen. Een tweede 
theoretische conceptie waarop dosering van de moeilijkheidsgraad 
met alti jd tot het optimaliseren van de motivatie leidt, is het r is i -
co-ρ referentie model van Atkinson (1957, 1964). Volgens dit model 
zullen taken met een middelmatige moeilijkheidsgraad bij personen 
die een sterker vermijdingsmotief dan toenaderingsmotief hebben, 
ju ist het vermijdingsgedrag maximaliseren. In de opvatting van het 
motief als een systeem van zelfbevestiging is de moeilijkheidsgraad 
van de taak met als een geïsoleerd situatiekenmerk te beschouwen. 
Het effect van een aan de leerling aangepaste moeilijkheidsgraad zat 
tevens afhangen van de oorzakelijke factoren en de referentie-
normen die in de bepaalde situatie een rol spelen. Individualisering 
waarbij de moeilijkheidsgraad van de taak vanuit sociale referentie-
normen wordt aangegeven (bijvoorbeeld: d i t is zo gemakkelijk dat 
heeft iedereen al gedaan) en waarbij tevens het concept van eigen 
bekwaamheid wordt aangesproken, kan bij een leerling met een laag 
prestatieniveau ongunstige motivationele gevolgen hebben. Indi-
vidualisering dient vooral tot u i tdrukk ing te komen door de moei-
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l i jkheidsgraad van de taak af te stemmen op vergeli jking met die 
moeilijkheidsgraad die al bereikt is. Slechts dan mogen op lange 
termijn gunstige motivationele effecten worden verwacht. Bij een 
dergelijke individualisering zal de perceptie dat inspanning en re-
sultaat covariëren leiden tot een toename van inspanningsattribue-
ringen. Door vergeli jking met het eigen prestatieniveau zullen 
toeschrijvingen aan aanleg automatisch minder opportuun zi jn. Een 
dergelijke individualisering zal tevens de ontwikkeling van een an-
der concept van eigen bekwaamheid tot gevolg hebben dan een in -
terindividueel georiënteerd concept van eigen bekwaamheid. 
Geïndividualiseerd onderwijs zal leiden tot de perceptie bij leerl in-
gen dat ze telkens moeilijker opgaven kunnen oplossen. Een derge-
lijk concept van eigen bekwaamheid kan gezien worden als een 
concept van voortdurend toenemende eigen bekwaamheid. Bij effec-
tief onderwijs kan een dergelijk concept van toenemende eigen be-
kwaamheid naast inspanning een voor de hand liggende toeschri j-
ving z i jn , die tot een asymmetrie in de affectieve waardering leidt 
(cf. Heckhausen, 1972). In schema 3.1 worden resumerend de ide-
aaltypische verschillen tussen een individuele en sociaal-georiën-
teerde referentienorm weergegeven (cf. Rheinberg, 1980, p. 123). 
Een belangrijke vraag is nu, welke van de twee referentienormen 
het beste in het onderwijs door de docent gehanteerd kan worden. 
Bij de beantwoording van deze vraag zullen hier vooral de gevolgen 
voor de motivatie van de leerlingen als criterium worden genomen. 
Een complicerende factor bij deze keuze is dat naast een bepaalde 
invloed op de directe motivatie, langdurige confrontatie met een 
bepaalde norm een duurzame invloed kan hebben op persoonlijk-
heidsfactoren. Juist vanuit dit laatste aspect zijn individuele refe-
rentienormen te verkiezen, wanneer we ervan uitgaan , dat een 
succesgeoriënteerd motiefsysteem wenselijker is dan een vermij-
dingsgeoriënteerd motief systeem. Rheinberg (1980) verwacht dat 
onderwijs waarin individuele referentienormen worden gehanteerd 
op lange termijn zal leiden tot een succesgeoriënteerd motiefsysteem 
en een vermijdingsgeoriënteerd motiefsysteem zal tegenwerken. Hij 
wijst daarbij op de belangrijke overeenkomsten tussen het t ra i -
ningsprogramma van Krug en Hanel (1976) en onderwijs waarin in -
dividuele referentienormen gehanteerd worden. 
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Variabelen Referentienorm 
soc iaa l ind iv iduee l 
I . Individu-
a l i s e r i n g 
I I . Standaard 
van 
eva lua t i e 
I I I . 
IIV. 
Causale 
a t t r i b u -
er ing 
Waarde-
r i n g s -
s t r a t e g i e 
V. Verwach-
t ingen 
ge l i j khe id van aanbod 
voor a l l e l e e r l i ngen 
gebaseerd op s o c i a l e 
v e r g e l i j k i n g op een 
bepaald t i j d s t i p 
t o e s c h r i j v i n g aan over 
de t i j d s t a b i e l e f a c -
to ren 
opdrachten aangepast 
aan p r e s t a t i e - n i v e a u 
van de l e e r l i n g 
gebaseerd op i n d i v i -
duele p r e s t a t i e - o n t -
wikkeling van de 
l e e r l i n g in v e r g e l i j -
king met t o t nu toe 
behaalde r e s u l t a t e n 
t oe sch r i j v ing aan 
over de t i j d va r i abe l e 
factoren (met voor-
lopig k a r a k t e r ) . 
Rela t ieve voorkeur 
voor onderwijs-
factoren 
waardering afhankel i jk waardering afhanke-
van s o c i a l e v e r g e l i j - l i j k van v e r g e l i j -
king king met vroegere 
p r e s t a t i e s 
s t a b i e l e lange termijn f luctuerende en voor-
verwachtingen gebaseerd lopige verwachtingen 
I op algemeen p r e s t a t i e - gebaseerd op de meest 
¡niveau recente p r e s t a t i e s 
Schema 3.1 Ideaa l typ i sche v e r s c h i l l e n tussen ind iv idue le en so-
c i a l e referent ienorm naar Rheinberg (1976) 
De centrale concepten uit het systeem van zelfbevestiging waarop 
de training van Krug en Hanel gebaseerd is en die in onderlinge 
samenhang beïnvloed worden, zullen door onderwijs waarin een in -
dividuele referentienorm gehanteerd wordt op een soortgelijke wijze 
beïnvloed worden. 
Vooral docenten die een individuele referentienorm hanteren, zullen 
in staat zijn om voor leerlingen onderwrjsleersituaties te realiseren, 
waarin leerlingen de gelegenheid hebben zich realistische doelen te 
stellen en het resultaat in functie van hun inspanning kunnen zien. 
Hierdoor wordt bij de leerlingen een gunstig attributiepatroon opge-
roepen en de hieraan gekoppelde positieve affectbalans en succes-
verwachting. In zijn totaliteit zal d i t onderwijs de eigen overtuiging 
van de leerling versterken dat bijvoorbeeld het niveau van kennis 
niet vast l igt en onveranderli jk is. 
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Elementen van motief-
veranderingsprogramma ' s 
Onderwijselementen bij een 
oriëntatie op een indivi-
duele evaluatienorm 
1. Het stellen van 
Training van realistische 
doelen. Doelen en opgaven 
die gemeten aan de eigen be-
kwaamheid niet те zwaar, maar 
ook niet te gemakkelijk zijn, 
(o.a. Krug & Hanel, 1976) 
doelen en opgaven 
Tendenzen van individualise­
ring bij het stellen van op­
gaven naar het niveau van de 
leerlingen, opgaven die niet 
te moeilijk, maar ook niet 
te gemakkelijk zijn. 
2. Affecten bij 
Het bewerkstelligen van een 
positieve affectbalans (meer 
vreugde/tevredenheid bij 
succes dan teleurstelling 
beschaamdheid bij mislukking 
o.a. Krug & Hanel, 1976). 
succes en mislukking 
De strategie van bevestiging 
leidt vaker tot waardering 
(beloning) dan tot afkeuring 
(bestraffing). Het onderwijs 
leidt ertoe dat leerlingen 
over de tijd datgene leren 
wat geleerd moet worden. 
3. Oorzakelijke 
Bewerkstelligen van gunstige 
vooringenomenheden (succes: eigen 
bekwaamheid en inspanning; mis­
lukking: gebrekkige inspanning, 
pech). Vooral het ombuigen van 
attribueringen naar bekwaamheid 
na mislukking (o.a. Krug & Hanel 
1976; Dweck, 1975). 
toeschrijving 
Weinig oorzakelijke toe­
schrijvingen aan stabiele 
factoren over tijd, zoals 
bekwaamheid. 
Vaker toeschrijvingen aan 
interesse, inspanning, ge­
motiveerdheid, leerstof-
inhoud en methodiek. 
4. Prestatiebeoordeling 
Het doen toenemen van de beoor- Het beoordelen van presta-
deling van eigen prestaties in ties geschiedt met een oriën-
relatie met de eigen leerwinst tering op een individuele 
(o.a. Krug & Peters, i.V.). evaluatienorm. 
5. Persoonlijke 
Het versterken van de eigen 
overtuiging, dat het niveau 
van bijvoorbeeld kennis niet 
vastligt en onveranderlijk is, 
maar door eigen handelen te 
beïnvloeden is (o.a. deCharms, 
1976; McClelland & Winter, 1969). 
veroorzaking 
Schoolprestaties worden be-
schouwd als veranderbaar en 
over de tijd heen variabel, 
waardoor predicties over 
toekomstige schoolresultaten 
niet lang van te voren te 
maken zijn. 
Schema 3.2 Vergelijking van elementen uit het onderwijs bij docen-
ten die overwegend een individuele evaluatienorm han-
teren en de hoofdcomponenten uit het motiefverande-
ringsprogramma van Krug en Hanel 
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In schema 3.2 worden de overeenkomsten tussen het trainingspro-
gramma van Krug en Hanel (1976) en onderwijs waarin overwegend 
individuele referentienormen worden gehanteerd schematisch weer-
gegeven. Op basis van deze overeenkomsten noemt Rheinberg 
onderwijs waarin individuele referentienormen gehanteerd worden 
een natuurl i jk ' motivatietrarningsprogramma. 
Alhoewel een dergelijk onderwijs minder doelgericht en mogelijk ook 
minder diepgaand op het motief systeem zal inwerken, heeft het toch 
boven het programma van Krug en Hanel (1976) het voordeel, dat 
de motiefverandering een ongedwongen en geïntegreerd bestanddeel 
van het onderwijs is, zodat er voor de leerlingen geen transferpro-
bleem kan optreden. 
3.2. ONTWIKKELING EN BESCHRIJVING VAN DE EXPERIMENTELE 
VERSIE VAN HET DOCENTEN PROGRAMMA 
Voordat in het kader van het SVO-project 'Motivatie in het voortge-
zet onderwijs begonnen werd aan de ontwikkeling van een t ra i -
ningsprogramma voor docenten, was in ander verband reeds 
ervar ing opgedaan met een interventieprogramma gericht op 
beïnvloeding van de motivatie van leerlingen. Naast deze ervartn-
gen zijn andere ervaringen, opgedaan in het kader van studiedagen 
voor docenten en andere kortdurende projecten, van invloed ge-
weest op de vormgeving van het Nijmeegs docentenprogramma. In 
de volgende paragraaf zullen we ons beperken tot de meest rele-
vante antecedenten van het programma. Vervolgens zal een korte 
beschrijving van het programma worden gegeven. 
3 .2 .1 . Ontwikkeling van een eerste experimentele versie 
Bij de voorbereidirrg van de eerste experimentele trainingsprogram-
ma's is rekenrng gehouden met de ervaring die één van de project-
leden had met de uitvoering van de training van Alschuler et al . 
(1970) en met de ervar ing die is opgedaan bij de ontwikkeling en 
toetsing van de zogenaamde mini-cursussen (Veenman £- Heermga, 
1977). Deze minr-cursussen hebben tot doel om de onderwijsbe-
kwaamheid van de docenten op een specifiek onderdeel te verbe-
teren. In afwijking van veel gangbare opvattingen wordt in deze 
cursussen met alleen gediscussieerd en informatie gegeven over de 
bedoelde lesgedragmgen, maar worden de betreffende onderwijsbe-
kwaamheden praktisch diverse malen geoefend (cf. Grel l , 1976). 
De opleiding van leraren wordt volgens Grell nog vaak ten onrechte 
gezien als een proces dat alleen attituden behoeft te veranderen. 
Van deze attituden wordt verondersteld dat ze vr i j stabiel zijn en 
het gedrag tot in de details beïnvloeden. Derhalve zou het econo-
mischer zijn om attituden te veranderen in plaats van training van 
vele afzonderlijke gedragswijzen. In het te ontwikkelen trainings-
programma zal echter naast attitude-as pectén ook aandacht aan de 
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gedragsaspecten in de zin van onderwijsbekwaamheden worden be-
steed. 
Uit een onderzoek van Bergen (1979) bl i jkt dat naast de attituden 
ook organisatorische faciliteiten een belangrijke rol spelen. Nadat 
docenten gedurende enkele middagen intensief hadden gewerkt aan 
het ontwerpen van lessen en het observeren van eikaars lesgedrag, 
bleek het merendeel van de docenten van plan om bij collegae van 
de eigen sectie lessen te gaan observeren. Drie maanden later bleek 
echter, dat van dit voornemen nog niets terecht was gekomen. Ber-
gen concludeert hieruit dat individuele initiatieven van leraren wei-
nig kans van slagen hebben, wanneer de noodzakelijke organisatori-
sche ondersteuning niet in voldoende mate aanwezig is. Het l i jk t een 
beter uitgangspunt wanneer docenten die zich vr i jwi l l ig voor een 
cursus of training hebben ingeschreven, als groep bij elkaar blijven 
en zo concreet mogelijke en realistische doelen pogen na te streven. 
In de Nederlandse schoolsituatie l i jkt een groep docenten, die allen 
aan een bepaalde klas lesgeven, een goed startpunt om met elkaar 
te werken aan bijvoorbeeld de motivatie van leerlingen, omdat: 
- de betrokken docenten aan dezelfde leerlingen lesgeven, waardoor 
leerlingen die de hulp nodig hebben deze in elke lessituatie 
kr i igen; het effect van de inspanningen wordt zo het snelst 
duideli jk; 
- de docenten een gezamenlijk probleem- en aandachtsveld hebben, 
zodat ze elkaar gemakkelijk kunnen steunen in hun werk-
zaamheden; 
- de directie van de school de initiatieven van een groep docenten 
expliciet in haar beleid kan betrekken. 
In een voor-experimentele versie van de motivatietraining werd 
samengewerkt met een groep docenten in een organisatorische con-
text als hierboven omschreven. Desalniettemin bleek dat ook met 
deze organisatorische aanpak een aantal problemen de uitvoering 
bemoeilijkten (Bergen & De Bruyn , 1979). Opvallend daarbij was dat 
de docenten de oorzaken voor hun eigen mislukkingen vooral in ex-
terne factoren zochten en in veel mindere mate in interne factoren. 
Deze attr ibueringen kunnen op verschillende wijzen geïnterpreteerd 
worden. Op de eerste plaats kunnen ze de attributionele vooringe-
nomenheden van de docent weergeven. Ze zeggen dan meer over het 
motiefsysteem van de docent dan over de intersubjectieve realiteit. 
Op de tweede plaats kunnen ze een adequate beschrijving zijn van 
deze intersubjectieve realiteit. In dat geval vormen zij een belang-
ri jke informatiebron die zeer bruikbaar is, wanneer we de kans op 
succes van het trainingsprogramma willen verbeteren. Ook wanneer 
deze attr ibueringen zowel bepaald zijn door attributionele vooringe-
nomenheden als door beperkende condities uit de prakt i jk , vormen 
zij belangrijke informatie voor een trainingsprogramma dat tot doel 
heeft om lesgedrag van de docent te veranderen. 
Uit de vele attr ibueringen van de docenten naar de moeilijkheids-
graad van de taak kan worden opgemaakt, dat de toepassing van 
nieuw verworven bekwaamheden moeilijk te realiseren zijn tijdens de 
les, wanneer niet tegeli jkert i jd in de werksituatie maatregelen ge-
nomen worden om deze pogingen te ondersteunen. Het ontbreken 
van deze steun zal het enthousiasme van de deelnemende docenten 
aanzienlijk beperken. Te moeilijke taken en niet te realiseren 
doelen bieden immers geen uitdaging. Ook het uitblijven van succes 
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zal de bereidheid van docenten om m cursussen of trainingen te 
participeren snel doen afnemen. Vooral programmas die in een 
buitenschoolse context plaatsvinden, lopen het risico dat er een on­
voldoende transfer plaatsvindt van de trammgssituatie naar de les­
prakt i jk . Een belangrijke vraag die in dit verband gesteld kan wor­
den, is of er m het programma wel voldoende nadruk is gelegd op 
deze transfer van de trammgssituatie naar de alledaagse lesprak­
t i j k . 
Schmuck, Runkei, Arends en Arends (1977, ρ 426) geven enige 
richtli jnen om deze transfer te optimaliseren. Deze worden hieron­
der genoemd. 
1. Ga er niet vanuit dat de transfer automatisch verloopt, maar 
plan deze bewust en discussieer erover met de docenten. 
2. Geef de docenten onmiddellijk na de nabespreking van een oe­
fening voldoende t i j d om na te denken over de implicaties voor 
de lesprakti jk. 
3. Neem verschillende 'identieke elementen' Hiermee worden condi­
ties of personen bedoeld die ook voorkomen m de lesprakti jk. 
4. Zorg ervoor dat de docenten zowel de cognitieve, affectieve als 
motorische aspecten kunnen leren van het gedrag dat ze ver­
wacht worden m de lesprakti jk te realiseren. 
5. Geef de gelegenheid voor nabespreking m de lesprakti jk na de 
eerste poging om het bewuste gedrag te realiseren. 
In het trainingsprogramma wordt uitgebreid aandacht besteed aan 
de eerste vier door Schmuck et al. (1977) geformuleerde r icht l i jnen. 
De begeleiding van de toepassing m de prakt i jk was m deze eerste 
versie van de training zeer waarschijnlijk onvoldoende aan bod ge­
komen . 
Uit de bestudering van de evaluaties na de cursus komt naar voren 
dat de docenten het motivatieprogramma zowel voor zichzelf als voor 
de groep belangrijk en waardevol vinden. Het merendeel van de do­
centen heeft de overtuiging dat ZIJ wel invloed op de motivatte van 
leerlingen kunnen uitoefenen, maar dat het moeilijk voor hen is om 
d i t te realiseren. Het is echter met uitgesloten dat er binnen de 
Nederlandse onderwijssituatie voor docenten onvoldoende mogelijk­
heden zijn en onvoldoende organisatorische ondersteuning bestaat 
om dergelijke experimenten te laten slagen. Voordat men echter op 
empirische gronden tot deze conclusie kan komen, zal eerst het 
transferprobleem moeten worden opgelost en zal moeten worden na­
gegaan of de training voor zijn doel toereikend is. Naar aanleiding 
van deze ervaring is m de planning van de volgende trainingen 
meer aandacht besteed aan de toepassingsperiode. 
Daarnaast is nagegaan of de training qua opzet toereikend is om zo­
wel de cognitieve, affectieve als motorische aspecten van het ge­
wenste gedrag aan te leren. Een tekort l i jkt ons dat niet alle 
deelnemende docenten tijdens het programma de gelegenheid kunnen 
krijgen om de diverse aspecten van motiverend lesgedrag te oe­
fenen. Dit l i jkt niet anders dan door een intensiever toepassmgs-
penode te kunnen worden opgelost. De programma-onderdelen zijn 
vervolgens systematisch geanalyseerd en zo consistent mogelijk af­
gestemd op de aan de training ten grondslag liggende theorie. Ver­
scheidene onderdelen die ontleend waren aan andere tra in ings­
programma's behoefden enige aanpassing. Tot slot zijn met deze 
aangepaste versie twee experimentele trainingen gehouden voor doc-
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toraalstudenten Onderwijskunde. Deze trainingen hadden tot doel 
om ervaring op te doen met de uitvoering van dit specifieke t ra i -
ningsprogramma. 
Gedurende deze trainingen werden acht onderdelen tussentijds 
geëvalueerd. De evaluatie vond plaats op de volgende kwaliteiten: 
opzet, u i tvoer ing, betrokkenheid van de deelnemers, de belang-
ri jkheid en de mate waarin het onderdeel inzicht verschafte of ver-
diepte. Alle programma-onderdelen werden m beide tramingen 
positief beoordeeld. De hoogste waardering werd gegeven aan het 
onderdeel micro-teaching. Dit onderdeel bood het meeste inzicht en 
werd het belangrijkst geacht voor de onderwijsprakti jk. Op grond 
van de verkregen evaluaties van deze twee trainingen mocht gecon-
cludeerd worden dat het tramingsteam erin geslaagd was de ontwik-
kelde training in de ogen van de deelnemers succesvol uit te voeren 
(Alberts, Bergen & Peters, 1978). 
In de volgende paragraaf zal een korte beschrijving worden gege-
ven van het Nijmeegs programma voor docenten. 
3.2.2. Een korte beschrijving* van de experimentele versie van 
het programma voor docenten 
De doelgroep van het Nijmeegs docenten programma wordt gevormd 
door de leraren en de leerlingen van een klas in de onderbouw van 
het voortgezet onderwijs. Daar het voortgezet onderwijs gekenmerkt 
wordt door het vakleerkrachtensysteem, is het van belang dat een 
heel docententeam rondom een klas deelneemt aan het programma. In 
de eerste plaats bl i j f t hierdoor het effect van het programma niet 
beperkt tot een enkel vak. In de tweede plaats wordt zo voorkomen 
dat een ongelijke behandeling van leerlingen door getramde docen-
ten enerzijds en ongetrainde docenten anderzijds tot ongewenste 
bijverschijnselen leidt. In de prakt i jk betekent dit dat ongeveer 12 
docenten die aan dezelfde klas lesgeven zich op basis van vr i jw i l -
ligheid vier maanden samen met enkele leden van het onderzoekspro-
ject gaan bezighouden met het bevorderen van de prestatiemotivatie 
van hun leerlingen, waarbij het prestatiemotief wordt opgevat als 
een zichzelf bevestigend systeem. 
Een belangrijk uitgangspunt van het programma is dat docenten zelf 
bekwaam moeten worden om leerlingen die een vermijdingsgeoriën-
teerd motiefsysteem hebben ontwikkeld, in de lessituatie te helpen 
hun motivatie te bevorderen en hun motiefsysteem te beïnvloeden. 
Een voorwaarde hiervoor is dat docenten voldoende inzicht moeten 
hebben in de theoretische concepten die ten grondslag liggen aan 
het motivatieproces en dat zij dat lesgedrag kunnen realiseren dat 
van belang is voor het bevorderen van de motivatie van leerlingen. 
In schema 3.3 wordt een overzicht van het trainingsprogramma voor 
docenten gegeven. Het programma kan globaal genomen worden 
onderverdeeld in : 
* Voor een uitvoerige beschrijving en evaluatie van de onderdelen 
van het trainingsprogramma zie Bergen, Alberts & Peters (1979). 
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1. Doelgroep en organisatie van de training: 
- docenten die lesgeven aan leerlingen in de onderbouw van 
het algemeen voortgezet onderwijs; 
leeftijd van de leerlingen 12-16 jaar; 
- docenten die werkzaam zijn bij het voortgezet onderwijs 
integreren (vrijwillig) de getrainde gedragingen in hun 
onderwijs; de begeleiding van de docenten richt zich op 
leerlingen die op grond van het oordeel van de docenten 
het meest in aanmerking komen om begeleid te worden; 
- training van 3 à 5 dagen en een toepassingsperiode in de 
klas van 12 weken om het geleerde toe te passen; 
leerlingen worden 'getraind' door hun docenten. 
2. Concepten waarop getraind wordt: 
- het stellen van realistische doelen gezien de eigen be-
kwaamheid; 
de attributionele vooringenomenheden na succes en mis-
lukking meer adequaat maken; 
- de affectieve waardering na succes en mislukking gun-
stiger maken (positieve affectbalans); 
de waargenomen eigen bekwaamheid voor toekomstige taken 
vergroten. 
3. Technieken en methoden die in de training gebruikt worden: 
dubbele bodemwerkwijze (het gedrag van het trainingsteam 
staat model voor het gedrag van de docent in zijn klas); 
zelfreflectie over eigen taakgedrag; 
ervaringsleren; 
- observeren van lesgedrag; 
microteaching; 
begeleiding tijdens de toepassing. 
4. Belangrijke materialen die in de training gebruikt worden: 
theoretische voorinformatie; 
ervaringen opdoen door entreetoets, ringwerpspel, blok-
stapelspel; 
integratie tussen kennis en ervaring; 
- uitvoering van lessen; 
bespreking van opgenomen lessen in de reële klassesitua-
tie (toepassingsperiode); 
ontwerpen van strategieën en taken om leerlingen te be-
geleiden tijdens het onderwijsleerproces. 
5. Doel van de training: 
- de kennis over en het inzicht in de concepten van cogni-
tieve concepten van cognitieve processen die een pro-
cessen die een rol spelen bij taakgebonden motieven om 
te zetten in bekwaamheden die in onderwijsleersituaties 
de taakgebonden motieven van de leerlingen bevorderen. 
Schema 3.3 Overzicht van het Nijmeegs programma voor docenten met 
betrekking tot de doelgroep, de concepten, de tech-
nieken, de materialen en het doel van de training 
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- een training van 3 à 5 dagen voor docenten om: a) kennis en in-
zicht te verwerven in de concepten die een rol spelen bij taakge-
bonden motieven; b) deze kennis en inzichten om te zetten in 
onderwijsbekwaamheden, die functioneren in onderwijsleersitua-
t ies; 
- een toepassingsperiode van 12 weken om de transfer van de in de 
trainingssituatie nieuw geleerde onderwijsbekwaamheden naar de 
ondenvijsleersituaties van alledag te bevorderen. 
Drie weken voor de training begint, kri jgen de docenten een pakket 
theoretische voor-informatie die zij voor de aanvang van de training 
moeten bestuderen. Door bestudering van deze voor-informatie zijn 
docenten reeds op de hoogte van de meest elementaire kenmerken 
van de motivatietheorie, waarin het prestatiemotief als een systeem 
van zelfbevestiging wordt opgevat. Tevens verkri jgen de deelne-
mers op deze wijze een meer vergeli jkbare beginsituatie. 
Binnen de training kunnen procesmatige, inzicht-bevorderende en 
vaardigheidsonderdelen worden onderscheiden. De procesmatige 
onderdelen hebben betrekking op het groepsproces tijdens de t ra i -
ning en de motivatie van de deelnemers om aan de motivatie van hun 
leerlingen te werken en in dat kader deze training te volgen. Con-
form de uitgangspunten van de tra in ing wordt het bevorderen van 
de motivatie van leerlingen gezien als een taaksituatie voor docen-
ten. In de procesmatige onderdelen reflecteren de deelnemers over 
de groepscommunicatie tijdens de cursus en verhelderen zij voor 
zichzelf en voor elkaar wat hun verwachtingen zijn ten aanzien van 
de training en de toepassingsperiode. Voorbeelden van deze onder-
delen z i jn: 
- functioneren in de groep. Het doel is om de deelnemers duidelijk 
te maken wat storend en wat ondersteunend gedrag is bij groeps-
communicatie en hoe feedback functioneel gemaakt kan worden. 
Dit trainingsonderdeel staat vooral in functie van het aanleren 
van onderwijsvaardigheden, waarvoor het adequaat reageren op 
eikaars feedback en gedrag een belangrijke voorwaarde is. 
- att i tude ten aanzien van de t ra in ing. Het doel van dit onderdeel is 
de eigen verwachtingen en houding van de deelnemers ten aanzien 
van de training te expliciteren voor zichzelf en voor de groep. 
- terugbl ikken en vooruitzien. Het doel van dit laatste trainingson-
derdeel is om de docenten de gelegenheid te geven om op basis 
van hun eigen ervaringen in de t ra in ing zo nauwkeurig mogelijk 
hun doel voor de toepassingsperiode en de begeleiding die zij 
daarbij wenselijk achten te bepalen. 
De inzichtbevorderende onderdelen hebben tot doel om de voor de 
t ra in ing bestudeerde l i teratuur voor de deelnemers op ervaringsni-
veau inzichtelijk te maken. Door middel van simulatiespelen worden 
telkens de relaties tussen verschillende componenten uit de theorie 
verduidel i jkt , zodat deze begrippen 'handen en voeten' kr i jgen. De-
ze trainingsonderdelen zijn vergelijkbaar met het trainingsonderdeel 
'prestatiesyndroom' uit het trainingsprogramma van McClelland en 
moeten eveneens leiden tot de koppeling van de theoretische compo-
nenten aan concrete en alledaagse taaksituaties in de klas. Voor-
beelden hiervan zi jn: 
- de taaksituatie door middel van een entreetoets: het doel van de 
entreetoets is om voor de deelnemers een cognitieve taaksituatie 
actueel te maken en hen tevens te informeren over de mate waarin 
104 
zij de voor-informatie hebben verwerkt . Op vragenlijsten geven 
de deelnemers aan wat hun verwachtingen zi jn, welke doelen zij 
nastreven en hoe zij hun (eventuele) resultaten attr ibueren. De 
antwoorden op de vragenlijsten worden de volgende dag in het 
programma besproken teneinde het systeem van zelfbevestiging te 
verduidelijken aan de hand van hun eigen motivatieproces; 
- het stellen van doelen aan de hand van het ringwerpspe!: het doel 
is om de deelnemers te laten ervaren wat het betekent zichzelf 
reële doelen te stellen in een taaksituatie en hen te laten ervaren 
wat het effect is van een succes, c . q . een mislukking op het 
doelstellingengedrag; 
- de helpende relatie aan de hand van het blokstapelspel: het doel 
is om aspecten die een rol spelen bij helpende relaties in taaksi-
tuaties bespreekbaar te maken. Door het spel onder verschillende 
condities te spelen wordt verduidel i jkt wat de gevolgen zijn van 
specifieke hulpverlening en het als een pawn' behandelen van de 
leerling voor diens taakbeleving. 
In de onderdelen die meer op de vaardigheidsaspecten betrekking 
hebben worden de deelnemers door middel van observatie van het 
lesgedrag of van hun eigen lesgedrag geconfronteerd met onder-
wijsbekwaamheden die op theoretische gronden van belang zijn voor 
het bevorderen van een succesgeorrënteerd motief systeem. Voor-
beelden van deze onderdelen zi jn: 
- het observeren van op videobanden opgenomen lesgedrag: het 
doel is dat de deelnemers onderwijsgedragingen herkennen die 
conceptueel te herleiden zijn tot de componenten van het systeem 
van zelfbevestiging; 
- het voorbereiden van lessen in groepsverband: het doet is, dat 
deelnemers op grond van hun ervaringen in de simulatiespelen 
onderwijssituaties ontwerpen, waarin onderwijsgedrag gerea-
liseerd kan worden, dat taakgebonden motieven kan bevorderen; 
- microteaching: het doel is, dat de deelnemers daadwerkelijk er-
varen wat de mogelijkheden en de effecten zijn van de geleerde 
gedragingen in onderwijsleersituaties. Tevens oefenen de deelne-
mers deze vaardigheden in een context waarin expliciet gebruik 
wordt gemaakt van het terugkoppelingsprincipe en waarbij de on-
derwijsleersituatie met betrekking tot de reële klassesituatie be-
perkt is ten aanzien van het aantal leerlingen en de duur van de 
les. 
Omdat microteaching een centraal onderdeel uit het programma is, 
zullen wij de procedure per gegeven les hier wat uitvoeriger be-
schri jven. Bij de voorbereiding van de les heeft de lesgever zich 
als doel gesteld om een aantal lesfragmenten te realiseren die ver-
wijzen naar een van de componenten uit het systeem van zelfbeves-
t ig ing. De observatoren die de les mee hebben voorbereid proberen 
de lesgedragmgen die zij waarnemen in de categorieën te plaatsen 
die betrekking hebben op de componenten van het motief systeem. 
Ook gedragingen bij leerlingen die hierop terug te voeren zijn wor-
den geregistreerd. De les duurt ongeveer 20 minuten en wordt op 
videoband opgenomen. Direct na de les vertel t de lesgever zijn er-
varingen over de gegeven les, ook de deelnemers die als leerling de 
les gevolgd hebben vertellen hoe zij de les ervaren hebben. De ob-
servatoren geven kort aan, welk gedrag zij hebben waargenomen 
dat in een van de categorieën te plaatsen was. Hierna wordt het les-
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fragment aan de hand van de videoband besproken. De gedragingen 
die terug te voeren zijn op de componenten van het systeem van 
zelfbevestiging worden in de betreffende categorie gescoord. 
Door deze werkwijze worden de theoretische begrippen voor de 
deelnemers meer concreet en kunnen zij met elkaar ervaringen ui t-
wisselen die van belang zijn voor hun werk in de klas na de t ra i -
ning. Bovendien bereiden deze oefeningen het werken met elkaar 
in de toepassingsperiode voor. 
Ten aanzien van de sequentiële programmering* van de trainings-
onderdelen kan vermeld worden dat de inzichtbevorderende onder-
delen vóór de vaardigheidsonderdelen zijn geplaatst. De procesmati-
ge onderdelen zijn zowel in het eerste als in het tweede gedeelte 
van het programma geplaatst. Daarnaast is aan het begin en aan het 
einde van elke trainingsdag een kwartier gereserveerd voor intro-
ductie en nabespreking. Naast een vooruitbl ik op het programma 
wordt in deze besprekingen aandacht besteed aan de schriftel i jke 
evaluatie van de diverse programma-onderdelen. Aan de hand van 
deze besprekingen wordt besloten aan welke aspecten in de 
volgende onderdelen nog aandacht moet worden besteed. De t ra i -
ning vindt plaats buiten de schoolsituatie, zodat de deelnemers zich 
los kunnen maken van hun dagelijkse beslommeringen en ver-
pl ichtingen. Conform het trainingsonderdeel 'sociale ondersteuning' 
bij McClelland proberen ook in het Nijmeegse programma de t ra i -
ningsleiders zoveel mogelijk de door Rogers (1961) gegeven r icht-
lijnen in de prakt i jk te brengen. Doordat de training duidelijk is 
onderscheiden van de dagelijkse lespraktijk en toch een gemeen-
schappelijke ervaring is van een groep docenten, kan een nieuwe 
groep met een eigen identiteit ontstaan. Deze nieuwe referentie-
groep kan in de toepassingsperiode als een stimulus werken om de 
transfer van trainingssituatie naar klassesituatie te bevorderen. 
In de toepassingsperiode proberen de docenten de geleerde onder-
wijsbekwaamheden in de klas te realiseren en deze bekwaamheden 
verder te perfectioneren. Zij kunnen hierbij begeleiding en steun 
krijgen van de trainingsleiders en hun collega's die aan de training 
hebben deelgenomen. Door observatieverslagen of video-opnamen 
van de lessen te maken, verkri jgen de docenten informatie over de 
mate waarin zij erin geslaagd zijn de beoogde onderwijsbe-
kwaamheden in de klas toe te passen. Nadat de les gegeven is, 
wordt in een vr i j uur individueel of in groepsverband de les be-
sproken en geanalyseerd op een aantal van te voren aangegeven 
bekwaamheden. Tijdens deze bijeenkomsten wordt gediscussieerd 
over de haalbaarheid, de successen en de mislukkingen die men er-
vaart bij de pogingen om de nieuwe strategieën tijdens de les te re-
aliseren. Aan het einde van de training worden docenten 
gestimuleerd om circa vi j f leerlingen aan te wijzen die in hun lessen 
vermijdingsgemotiveerd zijn en voor die extra begeleiding in aan-
merking komen. Tijdens de nabesprekingen van de opgenomen 
lessen worden ook de effecten besproken die de nieuwe benadering 
op de klas in zijn totaliteit en op de voor begeleiding gekozen leer-
Met dank aan drs . J . van Helsdingen en drs. J . van Kruchten 
van het sociaal agogisch trainingscentrum voor hun deskundige 
advisering. 
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Imgen m het bijzonder heeft. De frequentie en intensiteit van bege-
leiding van de docenten m de toepassingsperiode wordt in 
belangrijke mate aan de behoefte van de individuele docent zelf 
overgelaten. De nadruk l igt hierbij conform de theoretische op-
vattingen op de zelfverantwoordelijkheid van de docenten voor hun 
eigen doelen. 
3.3. ORGANISATIE EN UITVOERING VAN DE EERSTE EXPE-
RIMENTELE UITVOERING VAN HET DOCENTENPROGRAMMA 
Vooraleer een programma met een groep docenten op een bepaalde 
school kan worden uitgevoerd, hebben er tal van keuzen plaatsge-
vonden. Deze keuzen kunnen aanzienlijke gevolgen hebben voor de 
mate waarin de conclusies van het experiment gegeneraliseerd kun-
nen worden. De hier uitgevoerde interventie moet als een 
case-studie' beschouwd worden en draagt ten aanzien van de 
keuzen die vooraf en tijdens de uitvoering van de interventie ge-
maakt zijn vooral een beschrijvend karakter. We zullen hierbij eerst 
ingaan op de organisatie van de interventie en vervolgens zal een 
beschrijving worden gegeven van de feiteli jke uitvoering van de i n -
terventie. 
3.3.7. Organisatie van de interventie op de eerste experimentele 
school 
Tussen de projectleider en de directre van de experimentele school 
bestonden reeds langer contacten. Het eerste contact werd door de 
school m 1976 gelegd en omvatte een verzoek voor een lezing over 
motivatie. Aansluitend hierop zijn m dat zelfde jaar te Nijmegen 
twee studiemiddagen verzorgd voor geïnteresseerde docenten en is 
bij de brugklasleerlingen de School-Studie Vragenli jst (SSV, Smits, 
1976) afgenomen. In april/mei 1978 zijn in het kader van testval i -
dering in vier klassen van de onderbouw twee binnen het onder-
zoeksproject ontwikkelde vragenlijsten afgenomen. De betreffende 
vragenlijsten zijn de TCM (Toetsing Cognitieve Motivatie) van Smits 
(1982) en de SSAT (Situatiespecifieke Angsttest) van Bergen 
(1981) Met de directie was overeengekomen dat de resultaten ge-
rapporteerd zouden worden aan de betrokken docenten, klassemen-
toren en afdelmgsleider Sommige docenten bleken vervolgens 
behoefte te hebben aan hulpstrategieën om de als 'mislukkingsgemo-
tiveerd' gediagnosticeerde leerlingen te helpen. 
In het begin van het schooljaar 1978/1979 is door het projectteam 
aangeboden om met een project op de betreffende school te starten, 
waarbij de samenwerking met de school intensiever en langduriger 
zou zi jn. De voorkeur ging uit naar een groep van 8 tot 15 leraren, 
die allen aan eenzelfde klas les moesten geven. De werkwijze werd 
m grote lijnen als volgt weergegeven: 
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1. Afnemen van motivatietests bij leerlingen. 
2. Analyse van de testgegevens en diagnose van leerlingen die 
daadwerkelijke begeleiding nodig hebben. De begeleiding wordt 
door de docent zelf gegeven. 
3. Een driedaagse cursus voor de betreffende groep docenten te 
Nijmegen, waarin de theorie wordt verduideli jkt en waarin ge-
probeerd wordt concrete uitgangspunten te ontwikkelen voor de 
onderwijsprakti jk. 
4. Een toepassingsperiode van ongeveer 12 weken om de transfer 
naar de klassesituatie te realiseren. 
5. Evaluatie van de werkzaamheden. 
In het begin van het schooljaar ging er een brief uit van de school-
leiding naar de docenten, waarin deze geïnformeerd werden over 
het aanbod tot intensiever samenwerking en de over werkwijze. De 
schoolleiding zei zelf positief tegenover het aanbod te staan, meende 
het echter met zonder meer te kunnen aanvaarden, gezien ook de 
vele andere t i j d - en aandachtvergende zaken. In dit verband wer-
den projecten, vormende schoolactiviteiten en mteractievaar-
digheidstramingen genoemd. Ingaan op het aanbod zou ervan 
afhangen of voldoende docenten aan dit project zouden willen deel-
nemen . 
Nadat de school had laten weten op het aanbod in te gaan, is door 
het cursusteam een overzicht gemaakt van de te ondernemen act iv i-
teiten met de verschillende groeperingen binnen de schoolorganisa-
t ie . Vervolgens werden afspraken gemaakt over de data en tijden 
van de volgende activiteiten. In chronologische volgorde zou er 
eerst een kennismakingsbijeenkomst zijn tussen de docentengroep 
en het cursusteam. Er zou daarna een dag gereserveerd worden om 
kennis te maken met de leerlingen en om met hen een aantal werk-
zaamheden uit te voeren. Vervolgens zou de t ra in ing plaatsvinden. 
Door de driedaagse training zouden voor de experimentele klas alle 
lessen uitvallen. Door de directie zou voor de leerlingen deze drie 
dagen een alternatief programma worden georganiseerd. Een week 
na de t raming was er een middag gereserveerd voor de bepaling 
van waardegebieden van de docentengroep (zie §3 .4 .1 .2 ) . Daarna 
zou de toepassingsperiode plaatsvinden. Over de inrichting van de-
ze toepassingsperiode zou nog nader overleg met de docenten wor-
den gevoerd. Halverwege de toepassingsperiode werd een follow-
up-middag gepland. Na de toepassingsperiode zou er een evaluatie 
moeten plaatsvinden op leerlmgenniveau en op docentenniveau. 
3.3.2. Uitvoering van de interventie 
Volgens plan was begin november de kennismakingsbijeenkomst. 
Hierbij waren de directie, het docententeam en het cursusteam aan-
wezig. Het cursusteam werd door de directie bij de docenten 
geïntroduceerd. Het doel van de bijeenkomst was om naast kennis-
making met elkaar de driedaagse cursus met elkaar voor te bereiden 
en te bespreken. In de kennismakmgsronde gaf ieder een korte be-
schri jving van zi jn/haar curriculum vitae en werden motiveringen, 
verwachtingen en wensen ten aanzien van de cursus uitgesproken. 
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Afspraken over de cursus hadden betrekking op de organisato-
rische kant. 
Tevens werd het pakket voor-informatie uitgereikt. Dit bestond ui t : 
- Een uittreksel van het boek 'Van faalangst tot verantwoordelijk-
heid' (Hermans et a l . , 1975). 
- Het hoofdstuk 'Mogelijkheden voor beïnvloeding van taakge-
bonden motieven in het onderwijs' (Veenman & Bergen, 1979). 
Als doel van de voor-informatie werd gesteld, dat het enerzijds do-
centen de voorwaardelijke kennis moest geven die nodig is om t i j -
dens de cursus de begrippen van de motivatietheorie te gebruiken, 
anderzijds zou de l i teratuur gebruikt worden voor het creëren van 
een schoolse taaksituatie voor de deelnemers. Door het bestuderen 
van de l i teratuur kri jgen de docenten een duideli jker beeld van de 
opvattingen die ten grondslag liggen aan het programma. Ten einde 
de bepaling van de eigen gedachten en houding ten aanzien van de 
training te vergemakkelijken, te concretiseren en te systematiseren, 
werd een formulier uitgedeeld met vragen rondom een aantal the-
ma's. Op de tweede dag van de cursus zou expliciet aandacht wor-
den besteed aan de att i tude van de deelnemers ten aanzien van het 
trainingsprogramma. 
Aansluitend op het aanreiken van de voor-informatie werd het ver -
dere verloop van de samenwerking geschetst. Achtereenvolgens 
werden de opbouw van de cursus, de bepaling van een groeps-
waardegebied, de toepassingsperiode en de evaluatiefase toegelicht 
en besproken. Met de docenten werd overleg gevoerd over de wijze 
waarop de leerlingen van de experimentele klas het beste over de 
werkzaamheden geïnformeerd zouden kunnen worden. Het project-
team had behoefte aan kennismaking met de leerlingen en wilde hen 
informeren over hetgeen het projectteam in de school zou komen 
doen. Voor de training plaats zou vinden werd een informatiedag 
voor leerlingen gehouden. Met deze informatiedag*werd beoogd om: 
- cursusteam en leerlingen met elkaar kennis te laten maken; 
- in samenwerking met de docenten leerlingen te informeren over de 
werkzaamheden die bij hen in de klas zouden gaan plaatsvinden; 
- de leerlingen globaal te laten ervaren hoe zij in taaksituaties 
functioneren; 
- de TCM (Smits, 1982), de SSAT (Bergen , 1981) en de MSV-L* 
(De Bruyn, 1979) bij de leerlingen af te nemen. 
De informatiedag voor leerlingen verliep grotendeels conform de 
planning. 
In de tweede helft van november vond een driedaagse train ing voor 
docenten plaats. Tijdens deze training werden de deelnemers gecon-
fronteerd met taaksituaties. De confrontatie vond plaats door middel 
van simulatiespelen en opdrachten waarbij nauwkeurig de vi j f cen-
trale componenten, namelijk doelstellingengedrag, feedback, a t t r i -
buer ing, affectbeleving en succesverwachting aan de orde werden 
gesteld. De ervaringen van de deelnemers in deze taaksituaties 
werden in een open klimaat met elkaar besproken. In de tweede fase 
* De MSV-L is de Motivatie-Situatie-Vragenlijst voor leerlingen. De 
vragenli jst is ontwikkeld door De Bruyn (1979) en is in belang-
ri jke mate gebaseerd op dezelfde theoretische uitgangspunten als 
SSAT en TCM. 
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van de cursus werden de onderwijsbekwaamheden geoefend die uit 
de vi j f basiscomponenten van het systeem van zelfbevestiging zijn 
afgeleid. Door middel van observatie van het lesgedrag van anderen 
en door middel van micro-teaching technieken oefenden de deelne-
mers zichzelf om het bedoelde gedrag te herkennen en te realiseren. 
De besprekingen van de microlessen waren zoveel mogelijk in over-
eenstemming met de besprekingen zoals die tijdens de toepassings-
periode zouden plaatsvinden. Op de laatste middag werd expliciet 
aandacht besteed aan de leerlingen, ledere docent gaf voor zichzelf 
aan welke vi j f leerlingen het meest en welke vi j f leerlingen het minst 
gemotiveerd waren. Deze gegevens werden vergeleken met de test-
uitslagen op de SSAT en de TCM Vervolgens werden leerlingen ge-
selecteerd die in aanmerking kwamen voor speciale begeleiding. 
Hierbij kwam ter sprake dat het geen zin had om te proberen leer-
lingen te motiveren die onvoldoende capaciteiten hadden voor dat 
schooltype. Het betreffende schooltype impliceerde voor deze leer-
lingen te veel onrealistische doelstellingen. Omdat bij de selectie 
van de leerlingen die begeleiding zouden krijgen niet alleen de mo-
tivatiebeoordelingen maar ook de capaciteiten een rol speelden, 
werd voorgesteld om ten aanzien van een aantal leerlingen de rap-
portvergadering die twee dagen later was, af te wachten. Uiteinde-
li jk werden vier leerlingen geselecteerd. 
Het laatste programma-onderdeel ' terugblikken en vooruitzien' was 
bedoeld om naar aanleiding van de gemeenschappelijke ervaringen 
tijdens de cursus te komen tot afspraken over de toepassingsperio-
de. In de eerste helft van di t onderdeel werd de docenten de gele-
genheid gegeven om hun indrukken weer te geven. In het tweede 
gedeelte werd besproken op welke manier men in de toepassingspe-
riode met elkaar zou gaan samenwerken en hoe men gebruik zou ma-
ken van de video-apparatuur. De toepassingsperiode zou aanslui-
tend op de training plaatsvinden. De afspraken die hierover 
gemaakt werden, hadden een zeer voorlopig karakter. 
Een van de afspraken was, dat een week later weer een bijeenkomst 
zou zijn voor de bepaling van 'waardegebieden'. De bepaling van 
waardegebieden is een eerste fase in een onderzoek volgens de zelf-
confrontatiemethode (afgekort ZCM; Hermans, 1974). Het gebruik 
van ZCM had tot doel om: 
1. docenten te helpen om individueel en als groep hun ervaringen 
met het programma op systematische wijze te evalueren en ze in 
staat te stellen tot een onderzoek van dit soort ervaringen; 
2. het projectteam aan de hand van de onderzoeksgegevens van de 
ZCM een beter inzicht te geven in de wijze waarop docenten de 
cursus en toepassingsperiode ervaren. 
Bij de ZCM vormden de docenten en het projectteam een groep die 
in een gemeenschappelijke discussie samen met een onderzoeker* 
probeerden te formuleren, wat er onder hen leefde aan gemeen-
schappelijke ervaringen ten aanzien van de cursus. Het formuleren 
van een groepswaardegebied bleek een moeizaam proces. In de 
eerste plaats hadden de docenten een erg vaag idee over wat een 
Prof. dr . H.J.M. Hermans was ons behulpzaam bij het ontwik-
kelen van een procedure die bruikbaar was in deze onderzoeks-
sett ing. 
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waardegebied kon zi jn. Veel t i jd ging er verloren met discussie over 
concrete uitwerkingen van bepaalde plannen. Een tweede moeilijk-
heid was dat de onderzoeker (= gespreksleider) niet in de training 
had geparticipeerd en derhalve moeilijk kon beoordelen of de dis-
cussie wel of niet op een dood spoor zat. Het projectteam hield zich 
enigszins op d * achtergrond om te voorkomen dat de bepaling van 
waardegebieden gestuurd zou worden in de r icht ing van het cur-
susdoel. 
Achteraf bleken tijdens deze bijeenkomst bij sommige docenten i r r i -
taties te zijn ontstaan. In het verslag van deze middagbijeenkomst 
werd door het cursusteam verduidel i jkt wat de functie was van het 
zo uitvoerig en expliciet formuleren van het waardegebied. Dit pro-
ces was nodig om schijnbare eensgezindheid, die tot vr i jbl i jvendheid 
kan leiden, te voorkomen. Tevens werd gesteld dat het cursusteam 
zichzelf niet wilde zren in de rol van 'adviesgever' en de docenten 
als 'adviesontvangers'. De deskundigheid en ervaring van zowel 
cursusteam als docenten moeten met elkaar gecombineerd worden om 
leerlingen zo goed mogelijk met hun motivatieproblemen te helpen. 
Een tweede vraag die in d i t verslag verder werd uitgewerkt, had 
betrekking op de fase in het proces van hulp bieden aan de leerl in-
gen waarin de groep op dat moment verkeerde. In de discussie 
liepen doelen en middelen door elkaar heen. Dit werd geïllustreerd 
aan de hand van enige fragmenten uit deze discussie. Op dat mo-
ment was het zaak om strategieën aan te geven volgens welke het 
cursusteam steun kon geven om de doelen te realiseren. Het verslag 
eindigde dan ook met een roostervoorstel, waarin de docenten 
konden aangeven wanneer lesopnames en nabeprekingen konden 
plaatsvinden. 
Tussen de bepaling van het groepswaardegebied en de eerst-
volgende plenaire bijeenkomst van het cursusteam en de docenten 
was een t i jdsduur van drie weken gepland. Een* dergelijke periode 
was nodig om tot een validering van het waardegebied te komen. 
Het doel van de bijeenkomst was om naast het uitwisselen van erva-
ringen en het scoren van de waardegebieden, de werkzaamheden 
voor de komende periode te organiseren. Er werd besloten bij de 
iesnabesprekingen de aandacht vooral te richten op de afzonderlijke 
gedragsaspecten die tijdens de les de motivatie van leerlingen gun-
stig kunnen beïnvloeden. 
De volgende bijeenkomst was de geplande follow-up-middag. De 
bijeenkomst was georganiseerd om naar een collageband van f rag-
menten van eikaars lessen te kijken en om de resultaten van de 
zelfconfrontatiemethode door te spreken. Bij het bespreken van de 
resultaten van de ZCM bleek, dat het doel van deze methode in het 
kader van de motivatietraining voor sommige docenten niet duidelijk 
was. Anderen bleken weinig behoefte te hebben om individueel of 
als groep hun ervaringen met de motivatietraining en de toe-
passingsperiode op de voorgestelde wijze te evalueren. Mogelijke 
oorzaken, voor zover deze het cursusteam betreffen, kunnen ge-
zocht worden in een onvoldoende zorgvuldige introductie en in het 
feit dat de resultaten van het eerste onderzoek pas een maand later 
besproken werden. De gevolgde werkwijze steunde anderzijds in 
hoge mate op de aanwezigheid van gemeenschappelijkheid; die was 
echter de facto niet of slechts in geringe mate gerealiseerd. De col-
lageband gaf een indruk van de lessen zoals die in de experimentele 
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klas gegeven werden. Naar aanleiding van de collageband werd door 
sommige docenten opgemerkt dat men als het ware een verza-
digingspunt had bereikt, zodat verdere opnames van docentenge-
drag nog maar weinig leerwinst zouden opleveren. Deze docenten 
stelden voor om de aandacht vooral te besteden aan het gedrag in 
de les van de vi j f geselecteerde leerlingen. Om docenten een beter 
inzicht te geven m de verwachtingen en attr ibuermgen van de leer-
lingen is een formulier ontworpen dat kan worden uitgereikt bij 
schriftel i jke overhoringen en proefwerken. Op deze zogenaamde 's i -
tuatiespecifieke motiefmetingen' kunnen de leerlingen aangeven, wat 
hun verwachtingen zijn en waaraan zij een succes of mislukking 
zouden toeschri jven. Andere docenten hadden naar aanleiding van 
de collageband behoefte aan een meer systematische evaluatie van 
hun lesopnames. Door het cursusteam is een formulier ontworpen 
dat hierbij behulpzaam kan zi jn. Hierop moet de docent van te voren 
aangeven welke gedragscategorieën hij in de komende les wil gaan 
realiseren. Bij de evaluatie van die les moet dan worden nagegaan 
in welke mate dat gelukt is. De leerlingen ondersteunden slechts 
gedeeltelijk de pogingen van de docenten om bepaalde gedragingen 
m hun lessen te realiseren. De transfer van de training naar de 
lespraktijk werd bemoeilijkt, doordat zij onvoldoende op de hoogte 
waren van de bedoelingen van de nieuwe toepassingen. Hetgeen 
onder andere bleek uit lesopnames en uitlatingen van docenten. Dit 
was er onder andere de oorzaak van dat zowel docenten als cursus-
team overwogen om specifiek op de leerlingen gerichte activiteiten 
te gaan ondernemen. Hier is echter vanaf gezien omdat dit op on-
controleerbare wijze met de onderzoeksopzet zou interfereren. 
De laatste plenaire bijeenkomst werd behalve door de uitwisseling 
van ervaringen grotendeels door de organisatorische voorbe-
reidingen van de afronding in beslag genomen. In de eerste plaats 
zou elke docent leerlingenformulieren inleveren die bij een repetitie 
of schrifteli jke overhoring waren uitgereikt. Vervolgens zouden bij 
de leerlingen dezelfde vragenlijsten worden afgenomen als bij de 
voormeting. De evaluatie bij docenten zou bestaan uit een gestan-
daardiseerde vragenlijst en een aantal open vragen. De resultaten 
van de evaluatie van de interventie werden door het projectteam als 
gezamenlijk werk gezien. Voordat de bevindingen gerapporteerd 
zouden worden, moesten ze eerst intern besproken zi jn. In het ka-
der van de afrondingswerkzaamheden zijn er lesopnames gemaakt 
voor een video-illustratieprogramma, dat bij volgende trainingspro-
gramma's gebruikt zou gaan worden. Voor de ouders van de leer-
lingen van de experimentele en controleklas is een lezing gehouden 
over het doel, de werkwijze en de resultaten van het project. Te-
vens is aan de ouders van de leerlingen de gelegenheid gegeven om 
zich in te tekenen voor een gesprek over de testresultaten van hun 
k ind. 
De afsluit ing van de interventie die over de gehele lijn het karakter 
van een hechte samenwerking had, vond plaats m een kameraad-
schappelijke sfeer. 
112 
3.4. ONDERZOEK NAAR DE EFFECTEN VAN HET DOCENTENPRO-
GRAMMA 
Alhoewel bij de uitvoering van het docenten programma zoveel moge-
lijk is aangesloten bij de normale gang van zaken binnen de school 
zijn m de organisatorische sfeer een aantal maatregelen getroffen 
om de effecten van het uitgevoerde programma te kunnen evalu-
eren. 
We zullen hier achtereenvolgens ingaan op de effecten die van het 
programma verwacht worden, de opzet van het experiment om deze 
effecten te controleren en de resultaten die de uitvoering van het 
programma heeft opgeleverd. 
3 . 4 . 1 . De verwachte effecten van het docentenprogramma 
Wanneer het docentenprogramma leidt tot een verandering m docen-
tengedrag (zoals m § 3.T.2 omschreven), dan wordt daarvan ver -
wacht dat d i t het motief systeem van de leerlingen op een 
soortgelijke wijze zal beïnvloeden als het trainingsprogramma van 
Krug en Hanel (1976) Van de uitvoering van het docentenpro-
gramma wordt verwacht, dat het ten opzichte van een vergeli jkbare 
controleklas, waarin dit programma met wordt uitgevoerd een gun-
stige invloed heeft op de ontwikkeling van het motiefsysteem van de 
leerlingen. Een tweede verwachting is dat de gunstige invloed van 
het trainingsprogramma vooral merkbaar zal zijn bij die leerlingen 
uit de experimentele klas, waarbij de mogelijkheden voor een verbe-
ter ing van het motiefsysteem het grootste z i jn . Bij de leerlingen u i t 
de experimentele klas die bij aanvang van het programma een on-
gunstig motief systeem hebben, wordt een gunstiger ontwikkeling 
van het motiefsysteem verwacht dan bij leerhngen die bij aanvang 
reeds een gunstig motief systeem hebben. 
3.4.2. De opzet van het experiment 
De opzet van het experiment is in eerste instantie gericht op het 
beantwoorden van de bovengenoemde vraagstel l ing. In deze para-
graaf zal een korte typer ing van het gekozen design worden gege-
ven. Daarnaast zal naast een verantwoording van de keuze van de 
meetinstrumenten m afzonderlijke subparagrafen een beschrijving 
van de instrumenten worden gegeven. 
Voor de toetsing van bovengenoemde hypothesen is gebruik gemaakt 
van een non equivalent control groups' design. Dit kan schema-
tisch als volgt worden weergegeven: 
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De experimentele behandeling (X) bestaat uit het docententrai-
mngsprogramma. De controleklas was een parallelklas van de expe-
rimentele klas. Omdat het een klas uit dezelfde school was, mag 
verondersteld worden dat de schoolvanabelen onder controle zijn 
gehouden. Een nadeel van de keuze van de controleklas binnen de-
zelfde school was dat de controleklas niet van een volkomen ander 
docententeam les kreeg; vier docenten gaven ook m de parallelklas 
les. Hierdoor is het niet uitgesloten dat het programma ook op de 
controleklas enig effect kan hebben gehad. 
De observaties uit het design bestaan uit de afgenomen vragen-
lijsten SSAT en TCM Deze meetinstrumenten stemmen conceptueel 
overeen met het interventieprogramma De gevonden effecten kun-
nen dus geëvalueerd worden m het licht van dezelfde theoretische 
uitgangspunten. Hieronder wordt een uitvoerige verantwoording 
van de keuze van de meetinstrumenten gegeven. 
Uit de l i teratuur over de effecten van mot'vatietramingsprogramma s 
bl i jk t dat tal van verschillende criteria gehanteerd worden om de ef-
fect ivi tei t van de programma s aan af te meten Opvallend hierbij is 
het belang dat vaak gehecht wordt aan schoolprestaties als evalua-
t iecri ter ium. Gezien de inconsistente onderzoeksresultaten over de 
relatie tussen prestatiemotief en schoolresultaten (McClelland, 1973) 
is het zeer voorbarig om de effecten van een motivatietraimngspro-
gramma aan een eventuele verbetering in schoolresultaten af te 
meten. Alschuler (1973) meet het effect van zijn programma's af 
aan de verschillen in buitenschoolse activiteiten tussen leerlingen 
die wel en leerlingen die met het programma gevolgd hebben. Ook 
een dergelijke gedragsmaat staat relatief nog ver af van het ei-
genlijke prestatiemotief. Voor een goede evaluatie van de motivatie-
trainingsprogramma's zijn meetinstrumenten vereist, die een ade-
quate operationalisering vormen van het construct, dat deze 
programma's bij de deelnemers pogen te beïnvloeden. Uit de l i tera-
tuur bl i jkt dat er tal van verschillende meetmethoden en operationa-
liseringen van het prestatiemotief bestaan. Zo wordt door McClel-
land en Winter (1969) en deCharms (1976) gebruik gemaakt van een 
projectieve methode. Krug en Hanel (1976) maken gebruik van een 
semi-projectieve methode (Schmalt, 1976). Daarnaast wordt m een 
aantal gevallen ook gebruik gemaakt van vragenlijst-technieken 
(Bergen, 1979; Dweck, 1975). Het is van belang dat de gehanteerde 
meetinstrumenten met alleen op het vlak van de meetmethode, maar 
ook inhoudelijk zijn afgestemd op dezelfde theoretische uitgangs-
punten die ook ten grondslag hebben gelegen aan de constructies 
van de programma's. 
Uit overzichtsartikelen (zie onder andere Schmalt, 1976; Fmeman, 
1977) bl i jkt dat er tussen de verschillende operationaliseringen van 
het prestatiemotief maar weinig overeenstemming bestaat. Opvallend 
is echter dat de evaluaties van de afzonderlijke motievenmeetmstru-
menten gericht zijn op de klassieke psychometrische criteria van be-
trouwbaarheid en validiteit. Schmalt (1976) stelt daarentegen dat de 
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meetoperaties van een test in formele en inhoudelijke kenmerken 
moeten aansluiten op de theorie waarin het te meten persoonlijk-
heidsconstruct beschreven wordt. De oorzaak van de geringe con-
vergerende validiteit wordt vooral toegeschreven aan het verschil in 
meetmethode of aan het verschil in conceptuele kaders die ten 
grondslag liggen aan de operationalisering. 
Ten aanzien van de verschillen in meetmethoden is er in de l i tera-
tuur vanaf 1949 de discussie gaande of een projectieve dan wel v ra -
genlijstmethode de voorkeur verdient bij de meting van het 
prestatiemotief. De grondleggers van de prestatiemotivatietheorie 
hebben vanaf het begin de voorkeur gegeven aan de projectieve me-
thode. De Bruyn, Alberts en Peters (1979) komen echter op grond 
van een analyse van de argumenten pro en contra projectieve en 
vragenlijstmethode tot de conclusie, dat er geen overtuigende be-
wijzen zijn die een voorkeur voor de projectieve methode rechtvaar-
digen. Alberts en Bergen (1982) stellen dat een cognitieve 
motivatietheorie, die veronderstelt dat leerlingen hun cognities 
kunnen verbaliseren en in een interne dialoog kunnen hanteren, de 
voorkeur zou moeten geven aan meetoperaties die hier zo dicht mo-
gelijk bij aansluiten. Vanuit deze optiek is de vragenlijstmethode 
zelfs een voor de hand liggende methode. 
Een tweede belangrijke reden die gegeven wordt voor de verk lar ing 
van de geringe convergerende validiteit is het verschil in conceptu-
ele kaders die als uitgangspunt zijn genomen bij de constructie. De 
ontwikkeling van de prestatiemotivatietheorie heeft geleid tot meer-
dere mini-theorieën. Daarnaast heeft er een uitbouw van deze ver-
scheidene mini-theorieën plaatsgevonden. Deze ontwikkeling heeft 
geen gelijke t red gehouden met de ontwikkeling van het meetinstru-
mentarium. De belangrijkste operationalisering van het prestatie-
motief is de Thematische Apperceptie Test. Het^feit dat met name 
McClelland en Heckhausen deze techniek zijn bli jven gebruiken be-
tekent niet dat alle meetproblemen afdoende zijn opgelost (De Bruyn 
et a l . , 1979, p.82). Naarmate de theorie zich verder ontwikkeld 
heeft, is de discrepantie tussen theorie en meetmethode groter ge-
worden. In een aantal gevallen heeft di t geleid tot de constructie 
van instrumenten die specifiek geconstrueerd zijn vanuit een be-
paald mini-theoretisch model (bijvoorbeeld Gjesme & Nygard, 1970). 
In sommige gevallen zijn instrumenten geconstrueerd die een breder 
terrein van de prestatiemotivatietheorie kunnen bestrijken (bi jvoor-
beeld Schmalt, 1976). 
De Bruyn et a l . (1979) bespreken een aantal meetinstrumenten voor 
het prestatiemotief. In plaats van een vergeli jking aan de hand van 
de traditionele psychometrische criteria kiezen zij voor een toetsing 
van de bestaande methoden op de formele, de typologische en de 
inhoudelijke kenmerken van de prestatiemotivatietheorie. Een 
dergelijke procedure levert vooral een bijdrage tot de interne k r i -
tiek van (een bepaalde mini-) theorie en meetmethode. Daarnaast 
biedt deze bespreking ook aanknopingspunten om na te gaan in 
hoeverre een bepaald meetinstrument ook past op de recente cogni-
tief motivationele modellen, zoals de opvatting van het motief als een 
systeem van zelfbevestiging. 
Twee meetinstrumenten die in drt verband aan een nader onderzoek 
zijn onderworpen zijn de Prestatie Motivatie Test voor kinderen 
(PMT-k.) van Hermans (1971) en de Leistungs-Motiv Gitter (LM-
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Gitter) van Schmält (1976). Toetsing van de PMT-k lag voor de 
hand, omdat deze test tot voor kort het enige instrument was om 
prestatiemotivatie te meten bij jeugdigen van 10 tot 16 jaar. De test 
is gemakkelijk te scoren, heeft landelijke normen en is ingebed in 
een geheel van empirische relaties. Vanuit de gangbare criteria 
voor testbeoordelmg wordt de PMT-k als een zeer goede test be-
schouwd. Wat de theoretische constructie betreft , l i jkt de PMT-k* 
het beste te passen op de netwerkopvatting van McClelland (1961) 
waarin het motief wordt gezien als een netwerk van prestatie-
georiënteerde handelingen, gedachten en gevoelens. Bij het valida-
tie-onderzoek van de PMT-k plaatst Hermans (1971) het motief 
binnen het risico-preferentiemodel van Atkinson. Het motief wordt 
dan opgevat als een vr i j stabiele dispositie of t rek die geactuali-
seerd wordt door kenmerken van de gepercipieerde situatie. De 
Bruyn (1982, p.86) noemt twee manieren waarop de P-schaal - ge-
geven de strategie van itemkeuze - kan verouderen. In de eerste 
plaats kunnen bepaalde empirische correlaten (in de zin van ρ resta-
tiegeoriënteerde handelingen, gedachten en gevoelens) ten onrechte 
m de test zijn opgenomen. Dit is bijvoorbeeld het geval wanneer een 
dergelijke relatie achteraf niet repliceerbaar is of anders 
geïnterpreteerd moet worden. In de tweede plaats kunnen door een 
uitbreiding van de empirische relaties andere aspecten aan het licht 
komen. Ook kan door een andere interpretatie de plaats van een 
begrip in het nomologische netwerk meer of minder centraal worden. 
Een inhoudelijke analyse van de items van de P-schaal van de 
PMT-k laat zien, dat deze in belangrijke mate op gedragscorrelaten 
van het prestatiemotief gebaseerd z i jn , zoals deze uit onderzoek tot 
1971 naar voren zijn gekomen. De test sluit - op inhoudelijk niveau 
- niet aan op meer cognitief georiënteerde modellen van Weiner et 
al . (1971) of Heckhausen (1974b), waarin attributionele voormge-
nomenheden een centrale plaats zijn gaan innemen. Een tweede 
punt waarop de PMT-k voor evaluatie van de ontwikkelde t ra in ing-
programma's minder geschikt is, heeft betrekking op het situa-
tie-aspect van de in de test aangeboden items. Een inspectie van 
de situaties laat zien, dat deze over de verschillende schalen on-
evenredig verdeeld zijn (De Bruyn et a l . , 1979). De Bruyn (1982) 
concludeert dat voor wat betreft de prestatiegeoriënteerde items de 
P-schaal kan worden aangemerkt als een ongedifferentieerd school-
gericht prestatiemotief en de F min-schaal als een vorm van speci-
fieke test- of toetsangst. 
De PMT-k leek om verscheidene redenen minder geschikt voor het 
evalueren van de ontwikkelde programma's. In de eerste plaats sluit 
de PMT-k niet goed aan op de inhoudelijke componenten van de op-
vatt ing van Heckhausen (1974b, 1975) die hier als uitgangspunt is 
genomen. In de tweede plaats is het in de PMT-k geoperationa-
liseerde situatiebereik nogal verschillend voor de erin opgenomen 
schalen en komt dit slechts gedeeltelijk overeen met het situatiebe-
reik van de programma's. Bovendien zijn in de PMT-k de angstcom-
ln de PMT-k zijn naast een schaal voor het prestatiemotief 
(P-schaal) en het faalangstmotief (F mm-schaal) nog een schaal 
voor positieve faalangst en een schaal voor sociaal wenselijke ant-
woordtendens opgenomen. 
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ponent en de vermijdingstendens in het faalangstmotief verstrengeld 
(Bergen, 1981, ρ 87). 
Een tweede instrument dat voor evaluatie van de programma's m 
aanmerking kwam was de LM-Gitter van Schmalt (1976) Dit in­
strument was uit de analyse van De Bruyn et al. (1979) als een van 
de theoretisch meest belovende instrumenten te voorschijn gekomen. 
In deze semi-projectieve test worden 18 prestatiesituaties gepresen­
teerd Bij elke situatie dient de persoon aan te geven welke van de 
hierbij aangegeven uitspraken op de situatie van toepassing z i jn. 
Deze uitspraken zijn afgeleid uit het nomologisch netwerk van het 
prestatiemotief. Afgezien van. de interessante theoretische construc­
tie van het instrument leek de LM-Gitter ook perspectief te bieden 
voor de prakt i jk . In Duitstalig onderzoek is de test empirisch ge­
valideerd, waarbij ook de relatie met schoolprestaties kon worden 
aangetoond. Bovendien bleek de test voldoende sensitief om de ef­
fecten van het trainingsprogramma van Krug en Hanel (1976) vast 
te stellen. Een nadeel was dat er geen onderzoeksresultaten van de 
LM-Gitter voorhanden waren met een Nederlandstalige proefgroep. 
Alberts, Bergen en De Bruyn (1980) hebben de LM-Gitter onder­
worpen aan een krit ische analyse en de resultaten uit Nederlands­
talig onderzoek vergeleken met de bevindingen van Schmalt. De 
conclusies kwamen in belangrijke mate overeen met de bevindingen 
van Snel, Bos, Uylmgs en Ras (1978) die eveneens werkten met een 
Nederlandstalige versie van de LM-Gitter. De relatie met externe 
criteria als rapport- en toetscijfers was afwezig. De convergerende 
validiteit met de PMT-k was zeer zwak. Alberts et al . (1980) con­
cludeerden dat het instrument voor advisering m de prakt i jk ont­
raden moest worden In een onderzoek van Alberts en Bergen 
(1982) is de sensitiviteit van de LM-Gitter nader onderzocht. On­
der de aanname van een valide motivatietraimngsprogramma moest 
geconstateerd worden dat de LM-Gitter in d i t onderzoek bij een Ne­
derlandse proefgroep met voldoet aan het sensitrviteitscnterium. 
Alberts en Bergen (1982) concluderen dat over de gehele Imie ge­
steld kan worden dat de resultaten uit de Nederlandstalige onder­
zoeken met de LM-Gitter zeker m vergeli jking met de in Duitsland 
gevonden onderzoeksresultaten teleurstellend zi jn. Deze onder­
zoeksresultaten vormden een belangrijke argumentatie om de 
LM-Gitter met voor evaluatie van de motivatieprogramma's te ge­
bruiken. 
De behoefte aan adequate meetinstrumenten heeft ertoe gelerd dat in 
de eerste fase van het onderzoeksproject een sterk accent is gelegd 
op de ontwikkeling van twee nieuwe meetinstrumenten voor motiva­
t ie. Deze instrumenten moesten nauw aansluiten op de attr ibue-
ringstheone van de prestatiemotivatie van Werner (1974) en de 
relfbevestigmgstheorie van Heckhausen (1975). In deze meer re­
cente theorieën stapt men af van het begrip 'ééndimensionale t rek ' . 
Werner en Heckhausen accentueren de cognitieve interactie tussen 
persoon en situatie. Men analyseert veel meer het proces, zoals dit 
zich na confrontatie met een taak afspeelt. Het motiefconstruct om-
vat in feite een aantal componenten die tezamen een motivationeel 
systeem vormen. BIJ confrontatie met een taak doen zich allerlei af-
wegingsprocessen voor, waarin eerdere ervaringen met soortgelijke 
taken, momentane reacties, verwachte uitkomsten en de gevolgen 
hiervan een rol spelen. De aard van deze processen is algemeen. 
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Ze zullen echter in sterke mate ingekleurd worden, afhankelijk van 
de gepercipieerde kenmerken van de situatie. In een dynamische 
opvatting van de interactie tussen persoon en situatie beïnvloeden 
deze elkaar wederzijds. De constructeurs van de instrumenten die 
hier besproken worden, zijn deze dynamische interactie-opvatting 
toegedaan. In deze opvatting l igt besloten dat het individu actief 
is, niet alleen informatie verwerkt , maar ook voor zichzelf nagaat 
welke betekenis die informatie voor hem heeft. De constructeurs 
geven echter ook aan, dat op di t moment de methoden ontbreken om 
de dynamische interactie op meetniveau te analyseren (Bergen, 
1981; Smits, 1982). Eerst zal de Toetsing Cognitieve Motivatie 
(TCM) van Smits (1982) besproken worden. Vervolgens zal aan-
dacht worden besteed aan de Situatie-Specifieke AngstTest (SSAT) 
van Bergen (1982). 
3 . 4 . 2 . 1 . De Toetsing Cognitieve Motivatie 
De TCM sluit aan op de ontwikkelingen in cognitieve richting binnen 
de prestatiemotivatietheorie. In de TCM kunnen twee stromingen 
binnen het motivatie-onderzoek worden onderscheiden. Enerzijds 
werd bi j de constructie van het instrument uitgegaan van onder-
zoeksresultaten die steunen op Atk insons 'r isk taking model' (At-
kinson, 1957; 1964); bevindingen die met name betrekking hebben 
op verschillen in gedrag van succes- en mislukkingsgemotiveerde 
personen in prestatiethematische situaties. Categorieën van gedrag 
waarin duidelijke verschillen tussen beide groepen subjecten tot 
u i tdrukking komen z i jn : doelstellingengedrag, persistentie bij ta-
ken die een uitdagingskarakter bezitten, perceptie van verwachting 
op succes en de persoonlijke evaluatie van resultaten op prestatie-
taken. De tweede, meer recente stroming, waarop het instrument 
berust, betreft de perceptie van de oorzaken van prestatiegericht 
gedrag. In attributiemodellen voor prestatiegemotiveerd gedrag 
staat de analyse van de gepercipieerde oorzaken van gedrag cen-
t raa l . Door attr ibutietheoretici wordt aangenomen, dat het streven 
van personen om informatie over de eigen bekwaamheid te krijgen 
een belangrijke factor is voor het ontstaan van gemotiveerd gedrag. 
Het model wi jkt hierdoor af van hedonistische motivatiemodellen, 
waarin het maximaliseren van positieve affecten en het streven om 
negatieve affecten zoveel mogelijk te vermijden, als de belangrijkste 
bron voor actie wordt gezien. 
Voortbouwend op het werk van Heider (1958) werden door Weiner et 
al . (1971) vier oorzaken genoemd, die bij de interpretatie en pre-
dictie van succes en falen in prestatiegerelateerde situaties veel 
voorkomen. Deze oorzaken zi jn: begaafdheid, inspanning, de moei-
lijkheidsgraad van de taak en toeval (pech of geluk). Deze at t r ibu-
tiefactoren zijn zowel retrospectief als prospectief in de test 
opgenomen. Meer concreet betekent d i t , dat het individu in de con-
text van prestatiethematische situaties voor zichzelf nagaat, wat 
zijn mogelijkheden zijn in relatie tot de gepercipieerde moeilijk-
heidsgraad van de taak, hoeveel inspanning de taak vereist om suc-
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ces te bereiken of falen te vermijden en in welke mate eventueel met 
toevallige omstandigheden rekening moet worden gehouden. 
De redenen om de TCM zowel te construeren op gedragsverschillen 
tussen succes- en mislukkmgsgemotiveerden als op causale a t t r i b u ­
tiepatronen na slagen en falen in prestatiethematische situaties, 
moet vooral gezien worden tegen de volgende achtergrond (Bergen 
Zr Smits 1979): 
- Op het moment van de constructie van het instrument waren empi­
rische gegevens over verschillen in attributiepatronen tussen 
beide groepen betrekkeli jk schaars. 
- De verschillen bleken bovendien ten dele inconsistent te z i jn. 
- Voorts wees een deel van de studies u i t , dat er tussen succes- en 
mislukkingsgemotiveerde leerlingen relatieve verschillen be­
stonden in toeschrijvingen van oorzaken van falen en slagen (cf. 
Bar-Tal & Frieze, 1977; Kukla, 1972; Meyer, 7973; Weiner & Kuk-
la, T970; Weiner & Potepan, 1970). 
Uitgegaan werd van de redenering dat de verschillen tussen beide 
groepen ook in de TCM tot u i tdrukking moesten komen. Daarnaast 
kan nog worden opgemerkt dat de succes- en vermijdingsbehoefte in 
de meeste van bovengenoemde studies met behulp van de TAT 
(Thematic Apperception Test) werd vastgesteld, terwij l de a t t r i b u -
tionele vooringenomenheden door middel van ratingschalen werden 
bepaald. In de TCM worden beide aspecten door middel van rat ing­
schalen vastgesteld. 
In de TCM worden leerlingen geconfronteerd met tien situaties. Bij 
de keuze van de situaties gold als cr i ter ium, dat het situaties 
moesten zi jn, die in de belevingswereld van elf- tot zestienjarigen 
een belangrijke plaats innemen, waarin ze zich gemakkelijk zouden 
herkennen of waarin ze zich gemakkelijk zouden kunnen ver­
plaatsen. Bovendien moesten de situaties zowel jongens als meisjes 
aanspreken. Bij de keuze van de ρ restati ethematis'che situaties werd 
rekening gehouden met een door Schmalt (1976) uitgevoerd onder­
zoek naar situaties die door de genoemde leeftijdsgroep als relevant 
beleefd werden. De gekozen situaties worden gevisualiseerd door 
tekeningen, zodat de leerlingen, zoals ook in de instructie wordt 
beklemtoond, zich gemakkelijk in de situatie kunnen verplaatsen. 
De f iguren moeten een leeftijd suggereren, die in overeenstemming 
is met die van de onderzochte groep. De activiteiten die worden 
voorgesteld moeten op beide geslachten van toepassing zi jn. 
De leerlingen worden verzocht om bij elke situatie aan te geven in 
welke mate zij ervaring hebben met de betreffende situatie, hoe be­
langrijk de situatie voor hen is en hoe zij in die situatie hun be­
kwaamheid inschatten in vergeli jking tot leeftijdsgenoten. 
Vervolgens worden in elke situatie vragen gesteld waaruit informa­
tie over doelstellingengedrag, persistentie, succesverwachting en 
zelfevaluatie kan worden afgeleid. Per situatie wordt een prestatie-
gerichtheidsscore bepaald (TM), die bestaat uit de ongewogen op­
tel l ing van de scores uit de vier hiervoor genoemde categorieën. 
Naast de TM-score wordt per situatie een score bepaald voor het 
zelfconcept van eigen bekwaamheid van het indiv idu. In enkele cog-
nitieve modellen voor prestatiegemotiveerd gedrag wordt het zelf-
concept van de eigen bekwaamheid als de belangrijkste determinant 
beschouwd voor het gedrag in prestatiethematische situaties (cf. 
Kukla, 1972; Meyer, 1973). Tot slot wordt per situatie informatie 
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verzameld over de oorzaken waaraan succes en/of falen in de be-
treffende situaties, zowel in prospectieve als in retrospectieve z in, 
worden toegeschreven. 
Voor de scoring van de TCM is een computerprogramma ontwikkeld 
(Peters, 1978). De scoring is in een aantal gevallen nogal complex, 
omdat uit bepaalde antwoorden niet direct kan worden afgeleid, of 
het antwoord als indicatie voor één van de concepten kan worden 
beschouwd. Informatie over hoe andere vragen in de betreffende 
situatie zijn beantwoord, is noodzakelijk om vast te kunnen stellen 
of een score moet worden toegekend. De nogal ingewikkelde sco-
r ing is enerzijds het gevolg van de met opzet gekozen werkwijze om 
de vragen zo neutraal mogelijk te formuleren, zodat er weinig 
ruimte bestaat voor het geven van sociaal wenselijke antwoorden; 
anderzijds kan niet zonder ruimer informatie over de persoon zelf 
bepaald worden of een bepaalde categorie wel of niet moet worden 
gescoord. De vragen zijn gedeeltelijk afhankelijk van elkaar en 
krijgen daardoor pas betekenis in hun onderlinge samenhang. 
De TCM biedt de mogelijkheid om intensiteitsscores voor prestatie-
behoefte te bepalen (zie ook Schmalt, 1976). Bovendien kan een ex-
tensiteitsscore van de prestatiebehoefte worden vastgesteld. De 
intensiteitsscore heeft betrekking op de prestatiebehoefte binnen 
een scherp afgebakend domein van situaties. Voor elke situatie 
kunnen een score voor de prestatiegerichtheid (T .M) , een zelfcon-
ceptscore van eigen bekwaamheid en attributiescores worden be-
paald. Een extensiteitsscore daarentegen geeft informatie over de 
mate waarin situaties urt een grote variëteit van situaties appelleren 
aan de prestatie- of vermijdingsbehoefte van het indiv idu. In de 
TCM heeft het bepalen van extensiteitsscores een beperkte beteke-
nis, omdat met een gering aantal situaties een relatief breed situa-
tiebereik wordt bestreken. Voor de evaluatie van de ontwikkelde 
programma's was dit brede situatiebereik niet opportuun. Derhalve 
is naderhand besloten om de drie sportsituaties niet in de testafna-
me van het in hoofdstuk 5 en 6 beschreven veldexperiment op te 
nemen. 
3.4.2.2. De Situatie-Specifieke Angsttest 
De SSAT (Bergen, 1981; Bergen & Smits, 1978) is evenals de TCM 
afgestemd op de meer recente cognitieve interactie- en procesbena-
deringen in het motivatie-onderzoek. In de theoretische achter-
grond van beide instrumenten zijn accentverschillen aan te wijzen. 
In de SSAT wordt gepoogd om meer inzicht te krijgen in de cogni-
tieve tussenprocessen die bij vermijdingstendenzen in taaksituaties 
een rol spelen. Vermijdingstendenzen kunnen zich onder andere 
uiten in gedragingen zoals taken niet doen, taken uit te stellen, de 
taak persoonlijk minder belangrijk te vinden en zichzelf onrealis-
tische doelen stellen (Heckhausen, 1963; 1975). De vermijdingsten-
dens kan beschouwd worden als een oriëntatie om mislukkingen te 
vermijden. Evaluatieve gevoelens op grond van terugliggende erva-
ringen en verwachtingen zijn belangrijke determinanten ten aanzien 
van de vraag of de persoon de taak wel of niet zal vermijden. Deze 
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gevoelens hebben onder andere betrekking op trots of beschaamd-
heid. Bij gevoelens van beschaamdheid is er sprake van be-
zorgdheid bij de persoon om gedevalueerd te worden in de ogen van 
zichzelf en/of in de ogen van anderen. Deze gevoelens zijn sterker 
naarmate er sprake is van meer persoonlijke verantwoordelijkheid 
voor de taak. De minimalisering van de persoonlijke verant-
woordelijkheid kan beschouwd worden als een poging van de per-
soon om beschaamdheid te verminderen en moet als zodanig als een 
defensiemechanisme worden opgevat (Heckhausen, 1975). De ge-
schatte eigen bekwaamheid speelt een belangrijke rol bij de ver-
wachting van succes of mislukking. Op grond van terugUggende 
ervaringen ontwikkelen personen een angst om te falen m bepaalde 
taaksituaties. Deze anticipatie op mislukking versterkt de ver-
mijdingstendensen. Bergen gaat uit van de opvatting van het motief 
als een systeem van zelfbevestiging en r icht zich hierbij vooral op 
de relatie tussen de oriëntatie om mislukking te vermijden en ver-
mijdingstendenties. HIJ transformeert het procesmodel van evalua-
tie-angst (Spielberger, 1972) tot een inhoudelijk meetmodel voor 
evaluatie-angst en vermiidmgstendens (zie schema 3.4) . 
Het model beschrijft de interactie tussen de waargenomen situatie-
kenmerken en de afwegingsprocessen bij de persoon die leiden tot 
een resulterende tendens. Dit model heeft als uitgangspunt gediend 
voor de constructie van de situatie-specifieke angsttest. Het i n -
strument beoogt de mate van evaluatie-angst in schoolse taaksitua-
ties vast te stellen, zoals die mede door cognitieve en affectieve 
tussenprocessen tot stand komt en gevolgen heeft voor de wijze 
waarop leerlingen zeggen dat ZIJ met taaksituaties tijdens de les om-
gaan (Bergen, 1981, p.69). 
Evaluatiesituatie die 
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Schema 3.4 Meetmodel voor eva lua t i e -angs t en vermijdingstendens 
Reeds bij de constructie van de SSAT is gepoogd om evaluatie-angst 
en vermijdingstendens van elkaar te onderscheiden. 
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De SSAT is een meetinstrument volgens de vragenlijstmethode, 
waarin aan het situatie-aspect expliciet aandacht is besteed. In de 
test worden 14 situaties aangeboden. De situaties kunnen worden 
aangemerkt als taaksituaties binnen de klas. Bij de keuze van situa-
ties is gestreefd naar verscheidenheid binnen dit situatiebereik. In 
overleg met docenten zijn de meest relevante situaties gekozen 
(Bergen & Smits, 1979). De kenmerken van de situaties worden zo-
wel met behulp van foto's als verbaal weergegeven. De visuele 
weergave geeft een vri j neutraal beeld. In de omschrijving van de 
situatie wordt de moeilijkheidsgraad en de relatieve belangrijkheid 
van de taak aangegeven. Bij elke situatie wordt aan de leerlingen 
een aantal vragen gesteld om de hertaxatieprocessen en de resul-
terende tendens te meten. De SSAT geeft scores voor angst voor 
het niet-kunnen ( A K ) , voor evaluatieve gevoelens (EG) , psychofy-
siologische begeleidingsverschijnselen ( B V ) , persoonlijke verant-
woordelijkheid ( P V ) , vermijdingstendens ( V T ) en gepercipieerde 
eigen bekwaamheid (EB) . De scores voor angst voor het n iet -kun-
nen ( A K ) , voor psychofysiologische begeleidingsverschijnselen 
(BV) en evaluatieve gevoelens (EG) worden gecombineerd tot een 
angstindex ( A l ) . De combinatie van een gespiegelde score voor per-
soonlijke verantwoordelijkheid (PV) met de vermijdingstendens (VT ) 
levert een vermijdingsindex ( V I ) op. Bergen (1981) geeft een over-
zicht van de ontwikkeling en validatie van de SSAT. Naast onder-
zoek naar de psychometrische criteria van betrouwbaarheid en 
validiteit, worden ook exploraties verr icht naar de structuur en het 
effect van de aangeboden situaties. Mede op basis van deze onder-
zoeksresultaten is naderhand besloten om drie situaties niet in de 
testafname van het in hoofdstuk 5 en 6 beschreven veldexperiment 
op te nemen. 
Uit de beknopte beschrijving van SSAT en TCM kan worden afgeleid 
dat ze in belangrijke mate dezelfde theoretische achtergrond 
hebben. In het bijzonder geldt dit voor de score voor toenade-
ringsmotivatie uit de TCM en de vermijdingsindex uit de SSAT 
Eveneens mogen relaties verwacht worden tussen de scores voor het 
concept van de eigen bekwaamheid (TCM) en de 'angst voor het 
niet-kunnen' component uit de SSAT Hierbij moet worden opgemerkt 
dat wat de TCM betreft de restrictie bestaat, dat de verwachte rela-
ties slechts gelden voor de schoolsituaties. Uit een studie van Ber-
gen en Alberts (1979) blijkt dat de verwachte theoretische relaties 
tussen verwante concepten van TCM en SSAT door de onderzoeks-
resultaten worden bevestigd. De bevestigde relaties tussen de con-
cepten uit de afzonderlijke instrumenten impliceren, afgezien van de 
unieke informatie en de verschillende gerichtheid en geaardheid van 
de beide instrumenten, dat er een brede basis aanwezig is om op 
extensiteitsniveau de effecten van de motivatietrainingsprogramma's 
vast te stellen. 
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3 . 4 . 3 . Resultaten van het docentenprogramma 
3 . 4 . 3 . 1 . Effecten van het docentenprogramma op klasseniveau 
In tabel 3 . 1 staat een v e r g e l i j k i n g tussen de twee klassen op de b e ­
l a n g r i j k s t e var iabelen van de SSAT en de T C M . Dit z i jn voor de 
T C M : t o e n a d e r i n g s m o t i v a t i e (TM) en posi t ief ze l fconcept van eigen 
bekwaamheid ( Z B P ) . U i t de SSAT zijn d i t de a n g s t i n d e x ( A l ) en de 
v e r m i j d i n g s i n d e x ( V I ) . De u i tgevoerde t o e t s i n g is een c o v a n a n -
t ie-analyse op de scores van de nameting, waarbi j de scores op de 
v o o r m e t i n g dienden als c o v a n a a t . Door deze p r o c e d u r e t e g e ­
b r u i k e n , h o u d t men b i j de verschi l len op de nameting r e k e n i n g met 
de v e r s c h i l l e n die b i j de voormet ing al b e s t o n d e n . Hoewel c o v a n a n -
t ie-analyse c o n t r o l e e r t op de reeds bestaande v e r s c h i l l e n , h o u d t 
deze p r o c e d u r e geen r e k e n i n g met het f e i t dat h e t voor de klas met 
een hoog gemiddelde moei l i jker is om op de nameting een nog hoger 
gemiddelde te behalen dan voor een klas d ie op de v o o r m e t i n g laag 
scoorde. Wat b e t r e f t de data van beide klassen k u n n e n we zien d a t 
de gemiddelden op T M , A l en VI voor de exper imentele klas zodanig 
l iggen d a t v o o r u i t g a n g moei l i jker te bereiken is dan voor de c o n ­
t r o l e k l a s . In die zin k u n n e n we opmerken dat de t o e t s i n g door m i d ­
del van c o v a n a n t i e - a n a l y s e een conservat ieve t o e t s i n g i s . 
Tabel 3.1 Gemiddelden en s t a n d a a r d a f w i j k i n g e n van de e x p e ­
r imentele (N = 23) en controleklas (N = 19) op de v a ­
riabelen T M , Z B P , A l en V I op de v o o r - en nameting 
V o o r m e t i n g Nameting 
M SD M SD F-waarde ρ 
' T M * ёхр^ 16.09 4~7 Т7.44 5.6 3.623 0.064 
c o n t r . T5.21 4 . 2 14.37 5.1 
ZBP e x p . 3.54 1.7 4.67 2.1 7.909 0.008 
c o n t r . 3.71 2.0 3.18 2.1 
A l e x p . 40.78 12.0 39.83 16.4 < Τ ns 
c o n t r . 42.32 16.1 43.58 17.7 
V I e x p . 21.78 7.9 21.57 8.1 < 1 ns 
c o n t r . 24.95 7.8 24.53 8.9 
ι ι 
Noot: De t h e o r e t i s c h e haalbare scores v o o r deze var iabelen z i j n : 
T M , 0 - 4 1 ; Z B P , 0-T7.5; A l , 0 - Π 2 ; V I , 0-56. 
Ui t deze gegevens b l i j k t dat de gemiddelde scores van de e x p e ­
rimentele klas op de TM en ZBP v o o r u i t z i jn gegaan en voor de c o n ­
t ro lek las a c h t e r u i t . De toenader ingsmot ivat ie en het z e l f v e r t r o u w e n 
zi jn in de exper imentele klas toegenomen en in de contro lek las a f g e ­
nomen. Wat b e t r e f t de angstscores laten de gegevens zien dat d e 
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angst m de experimentele klas is afgenomen, terwij l deze in de con-
troleklas is toegenomen. De vermijdingsindex is in beide klassen 
afgenomen, in de controleklas in iets sterker mate. 
Hierbij moet worden opgemerkt dat in de controleklas de VI gemid-
deld drie punten hoger ligt en dat de verandering na 4 maanden 
nauwelijks of geen betekenis heeft. Met uitzondering van dit laatste 
verschi l , gaan de overige drie waargenomen verschillen m de ver-
wachte theoretische r icht ing. 
3 .4 .3 .2 . Effecten van het docentenprogramma op de vier geselec-
teerde leerlingen 
De laatste middag van de training zijn aan de hand van de testre-
sultaten van SSAT en TCM en de oordelen van de docenten vier 
leerlingen geselecteerd waarop de docenten zich met name zouden 
richten tijdens de toepassingsperiode. Vooral deze vier geselec-
teerde leerlingen zouden profi j t moeten hebben van de gezamenlijke 
inspanningen van het docententeam. Bij deze leerlingen zijn de con-
dities om tot motiefverandering te komen optimaal. Bij de selectie 
van deze leerlingen is namelijk rekening gehouden met het feit dat 
de geselecteerde leerlingen over voldoende capaciteiten beschikken 
voor hun taken op school en dat de docenten van oordeel waren dat 
zij door meer hulp betere resultaten zouden kunnen behalen. Bij 
deze vier Jeerlmgen werd dan ook de grootste sti jging verwacht op 
de scores van TCM en SSAT. 
Door middel van een t-toets is nagegaan of de vooruitgang in taak-
gebonden cognities bij deze vier leerlingen groter is dan bij de rest 
van de klas. Geen van de toetsingen levert een significant resultaat 
op. In een aantal gevallen is het verschil zelfs m tegengestelde 
r icht ing. Zo zien we dat de vooruitgang in toenadermgsmotivatie 
(TM) voor de vier geselecteerde leerlingen lager is dan voor de rest 
van de klas. Ook is m tegenstelling tot de verwachting de angstin-
dex (Al ) van de vier geselecteerde leerlingen gestegen en van de 
overige leerlingen van de klas gedaald. De interpretatie van deze 
gegevens wordt bemoeilijkt door het feit dat alle geconstateerde 
verschillen geen statistische waarde hebben. Op basis van regres-
sie-effect zou men echter al resultaten in de r icht ing van de hypo-
these mogen verwachten. Deze resultaten roepen een aantal vragen 
op, die m de discussie aan de orde zullen komen. 
Concluderend kan gesteld worden dat er effecten van het motivatie-
programma bij leerlingen tot uiting komen op de meetinstrumenten; 
met name op de variabelen TM, ZBP van de TCM. De gegevens van 
de variabelen van de SSAT met name Al en VI geven geen signi-
ficante verschillen te zien. Een consistente interpretatie van de 
gevonden effecten »vordt bemoeilijkt doordat de effecten op het les-
gedrag van de docenten niet gecontroleerd z i jn. 
Wij zijn van mening dat de effecten die bereikt zijn bij de leerlingen 
betekenis hebben, maar dat nog niet opgeloste meetproblemen en 
onvolkomenheden in het onderzoeksdesign de interpretatie van de 
gegevens bemoeilijken. De uitblijvende effecten bij de vier geselec-
124 
teerde leerlingen vormen echtef een inconsistente bevinding. Voor-
al de toename op de angstindex van deze leerlingen was mede 
aanleiding om de gevolgde strategie nog eens te doordenken. In de 
volgende paragrafen zal daar kort verslag van worden gedaan. 
3.5. CONTROLE OP VOORWAARDELIJKE EFFECTEN 
De uitvoering van de interventie kan pas tot theoretisch interpre-
teerbare effecten leiden, wanneer aan een aantal voorwaardelijke 
condities is voldaan. Met betrekking tot enkele van deze voor-
waardelijke condities zijn enige data verzameld. Daarnaast heeft ook 
enige dataverzameling m meer exploratieve zin plaatsgevonden. 
Omdat deze informatie in een aantal gevallen tot bijstellingen van 
het programma heeft geleid, zal deze hier ook gerapporteerd wor-
den. We zullen in § 3.5.1 ingaan op de waardering van de t r a i -
ningsonderdelen om na te gaan in hoeverre de 3-daagse train ing 
succesvol is uitgevoerd. 
In § 3.5.2 zal m beschrijvende zin verslag worden gedaan van een 
waardermgsonderzoek met behulp van de zelfconfrontatiemethode 
(ZCM). Op deze wijze wordt een inhoudelijke beschrijving ver-
kregen van de ervaringen van de docenten en de verschuivingen 
die hierin in de loop van het programma optreden. Vervolgens zal m 
§ 3.5.3 worden gecontroleerd of de deelnemende docenten aan het 
einde van de toepassingsperiode nog over een hulprelevant a t t r ibu-
tiepatroon beschikken en aan welke factoren zij het bereikte resul-
taat toeschrijven. Tot slot wordt in § 3.5.4 een beschri jving 
gegeven van de slotbeschouwing van de deelnemende docenten. 
3 . 5 . 1 . Waardering van de cursusonderdelen 
Tijdens de traming werden zeven programma-onderdelen tussentijds 
geëvalueerd door mtddel van een vragenformulier. De vragen op d i t 
formulier hadden achtereenvolgens betrekking op de opzet, de ui t -
voering, de betrokkenheid van de deelnemers bij dat onderdeel, de 
mate waarin het onderdeel van belang geacht werd voor de onder-
wijsprakti jk en de mate waarin dat onderdeel inzicht verschafte of 
verdiepte. Uit de resultaten van deze evaluatie bleek dat zowel de 
procesmatige, de inzichtbevorderende als de vaardigheidsgerichte 
trainmgsonderdelen (zie § 3.2.2) positief werden beoordeeld. De 
hoogste waardering werd gegeven voor het onderdeel microteach-
ing. Dit onderdeel bood evenals bij de twee ρ roef uitvoeringen te­
vens het meeste inzicht en werd het belangrijkste geacht voor de 
onderwijsprakti jk. De waardering van de procesmatige onderdelen 
wi jkt af van de beoordeling van de inhoudelijke onderdelen ten aan­
zien van de aspecten 'belangrijkheid voor de onderwijsprakti jk' en 
de mate waarin ztj inzicht verschaffen. Bij navraag bleek dat de 
deelnemers deze onderdelen op zich wel als zinvol hadden ervaren. 
De resultaten van deze evaluatie geven aan dat: 
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- de opzet en uitvoering van alle onderdelen positief wordt beoor-
deeld; 
- de onderdelen die bedoeld zijn om het inzicht te verdiepen ook als 
zodanig beoordeeld worden; 
- de procesmatige onderdelen niet als inzichtverdiepend of belang-
ri jk voor de onderwijsprakti jk worden beoordeeld (maar op zich-
zelf wel als zinvol worden ervaren); 
- de microteaching als meest relevant onderdeel voor de onderwijs-
prakt i jk beoordeeld wordt. 
Uit de verkregen evaluaties mag geconcludeerd worden, dat het 
cursusteam het ontwikkelde programma m de ogen van de deelne-
mende docenten succesvol heeft uitgevoerd. 
3.5.2. Evaluatie door middel van een waarderingsonderzoek met 
behulp van de zelfconfrontatiemethode (ZCM) 
Het doel van het waarderingsonderzoek was tweeledig. In de eerste 
plaats had het gebruik van de zelfconfrontatiemethode tot doel om 
docenten te helpen om individueel en als groep hun ervaringen met 
het programma op systematische wijze te evalueren en ze in staat te 
stellen tot een onderzoek van dit soort ervaringen. Het tweede doel 
van de ZCM was om aan de hand van de onderzoeksgegevens van de 
ZCM een beter inzicht te verkr i jgen m de wijze waarop docenten de 
cursus en de toepassingsperiode affectief ervaren. Door het ge-
bruik van de ZCM kunnen we een inhoudelijke beschrijving ver-
kri jgen van de ervaringen van docenten en de verschuivingen die 
hierin optreden m de loop van het programma. Gezien de tweele-
digheid van de doelstelling van het waarderingsonderzoek wordt ook 
in de rapportage deze tweedeling aangebracht. 
- Het werken met de ZCM 
Uit de opgedane ervaring kan geconcludeerd worden dat het werken 
met de ZCM bij docenten m het kader van een motivatieprogramma 
wel mogelijk is, maar met zonder meer ook door de docenten als 
zinvol wordt ervaren. In de door het cursusteam gevolgde proce-
dure heeft de nadruk te zeer gelegen op de informatie die de ZCM 
kan opleveren voor formatief evaluatieve doeleinden en te weinig op 
de functie die het voor de docenten zelf zou kunnen hebben. In 
termen van een tweenchtings-theone kan gesteld worden dat door 
de gevolgde procedure de docenten te weinig mede-onderzoekers 
waren en te veel de positie innamen van de geobjectiveerde onder-
zochte. 
- Inhoudelijke conclusies van het waarderingsonderzoek 
In de loop van de toepassingsperiode heeft tweemaal een waar-
deringsonderzoek plaatsgevonden. In totaal namen 9 docenten deel 
aan beide waardermgsonderzoeken. 
Uit de gegevens bleek dat de beide waardermgsonderzoeken in 
grote lijnen eenzelfde beeld weergaven. Opvallend was dat ten aan-
zien van de waardegebieden die specifiek betrekking hadden op het 
doel van de motivatiecursus, een lichte achteruitgang in betrok-
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kenheid te constateren was. Daar tegenover stond dat de samen-
werking met collega's een sti jging in betrokkenheid te zien gaf. Ook 
bij bestudering van de individuele scoringen bleek het beeld vr i j 
constant te bl i jven. De conclusie l i jkt gerechtvaardigd dat er bij de 
docenten die aan beide waarderingsonderzoeken hebben deelgeno-
men geen noemenswaardige verschuivingen zijn opgetreden in hun 
beleving van zowel de aan het interventieprogramma gerelateerde 
waardegebieden als de voor hun werksituatie meer algemene 
waardegebieden. 
3.5.3. Motivatie van de deelnemende docenten om aan de gestelde 
doelen te werken 
Succesgemotiveerde en mislukkingsgemotiveerde leerlingen ver-
klaren hun slagen en falen verschil lend. Als gevolg hiervan zijn 
succesgemotiveerde leerlingen meer geneigd om op misi uk kingsf eed-
back te reageren door hun eigen gedrag te veranderen en door het 
uitproberen van nieuwe en gedifferentieerde strategieën (Weiner, 
1972; Frieze, 1976; Bergen & Alberts, 1979). Een belangrijke vraag 
is nu of een soortgelijk proces ook bij docenten waarneembaar is. 
Dit zou dan impliceren dat docenten verschillen in de wijze waarop 
zij reageren op feedback over hun lesgedrag en het resultaat van 
dit lesgedrag ook verschillend attr ibueren. 
Ames (1983) heeft onderzoek gedaan naar attr ibueringen van docen-
ten over hun eigen onderwijzen. Hij maakt onderscheid tussen do-
centen met een hulprelevant attributiepatroon en docenten met een 
hulpirrelevant attr ibutiepatroon. Een docent met een hulprelevant 
attributiepatroon verklaart het falen van zijn onderwijsplannen zo-
danig dat hij de mogelijkheid openhoudt na enige verandering in 
zijn lesgedrag een volgende keer wel succes te hebben. Bij een 
hulpirrelevant attributiepatroon wordt het falen vooral toege-
schreven aan door de docent niet beïnvloedbare factoren. Een 
hulprelevant attributiepatroon wordt door Ames (1983) als volgt ge-
typeerd: 
1. worden de gestelde doelen niet gehaald, dan l igt dat niet aan het 
ontbreken van bepaalde capaciteiten om les te geven of aan het 
feit dat ik (=de docent) het niet goed zou willen doen; 
2. het lesgeven is moeilijk, maar niet omdat de leerlingen onvol-
doende capaciteiten hebben of zich niet willen inspannen. De om-
standigheden waaronder ik les moet geven, bieden mogelijkheden 
om het lesgeven te verbeteren; 
3. waarschijnlijk heb ik onvoldoende de beschikking over specifieke 
onderwijsvaardigheden. Deze onderwijsvaardigheden kan ik ver-
beteren of ik moet er beter op letten deze specifieke vaar-
digheden adequaat toe te passen. 
Kortom het nemen van persoonlijke verantwoordelijkheid voor nega-
tieve feedback en voor het niet realiseren van gestelde doelen, ge-
combineerd met het niet zoeken naar excuses voor deze resultaten, 
kan een begin zijn van een eigen gedragsverandering. Van docen-
ten die zich vr i jwi l l ig opgeven voor een t ra in ing gericht op onder-
wijsbekwaamheden ten behoeve van het motiveren van leerlingen, 
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mag m principe worden verwacht dat ZIJ over een hulprelevant at-
tr ibutiepatroon beschikken. Echter bij de bespreking van de at t i -
tude ten aanzien van de traming bleken sommige docenten 
aanzienlijk meer scepsis ten aanzien van de training te rapporteren 
dan anderen. 
Gegevens over de wijze waarop de docenten m dit programma het 
resultaat van hun lesgedrag beleefden en aan welke ifactoren ZIJ dit 
toeschreven, werden verkregen met behulp van een geprecodeerde 
vragenli jst. Deze vragenlijst was zoveel mogelijk geconstrueerd 
rondom de vi j f centrale componenten van het systeem van zelfbeves-
t ig ing . Het merendeel van de vragen van de geprecodeerde vragen-
li jst groepeerde zich rondom de perceptie van het al dan met 
bereiken van drie doelen en de daarbij behorende cognities en af-
fecten. Deze drie doelen waren achtereenvolgens: 
- het cursusdoel: dit is het door het projectteam geformuleerde doel 
van het programma; dit luidde als volgt: 'De kennis over en het 
inzicht in de concepten van cognitieve processen die een rol 
spelen bij taakgebonden motieven, om te zetten in bekwaamheden 
die m onderwijsleersituaties de taakgebonden motieven van leer-
lingen bevorderen ; 
- het persoonlijke doel· dit doel is door docenten zelf geformuleerd 
naar aanleiding van hun ervaringen met het bestuderen van de l i -
teratuur en de uitvoering van het programma; 
- het groepswaardegebied als doel: bij het formuleren van het 
groepswaardegebied werd het volgende doel geformuleerd: leder 
probeert voor zichzelf tot een individuele aanpak te komen voor 
het geven van hulp aan de vier door ons gekozen leerlingen'. 
In de vragenli jst konden de docenten het al dan niet bereiken van 
de gestelde doelen toeschrijven aan: eigen capaciteiten, inzet, moei-
lijkheidsgraad van de taak en toeval Deze factoren werden ontleend 
aan het classificatieschema van Werner et al . (1971). 
Uit de resultaten is gebleken dat conform de verwachtingen van 
Ames (1983), de docenten die van tevoren sceptisch tegenover het 
cursusdoel stonden en (of) dit minder belangrijk vonden, eiementen 
vertonen van een hulpirrelevant attributiepatroon en enige over-
eenkomst vertonen met de vermijdmgsgemotiveerde leerl ing. ZIJ 
hebben een lage succesverwachting, vinden het motivatieprogramma 
minder belangri jk, zetten zich er met zo sterk voor in , denken dat 
het resultaat weinig door inzet beïnvloed is en voelen zich door het 
resultaat m hun idee bevestigd (Bergen, Alberts & Peters, 1980). 
Samenvattend kan gesteld worden dat de docenten die het resultaat 
van het interventieprogramma als een mislukking percipièren, min-
der over een hulprelevant attributiepatroon beschikken dan docen-
ten die het resultaat als een succes percipièren. Het is zeer goed 
mogelijk dat deze attributiepatronen ook in belangrijke mate van in -
vloed zijn op de wijze waarop deze docenten m het programma func-
t ioneren. 
Alhoewel de data retrospectief zijn en dus evenzeer het gevolg kun-
nen zijn van de ervaringen die men tijdens de toepassingsperiode 
heeft opgedaan, menen WIJ dat deze gegevens toch belangrijke im-
plicaties inhouden Een belangrijke implicatie van deze resultaten 
voor het interventieprogramma en met name voor de toepassmgspe-
node is, dat er meer aandacht besteed moet worden aan de 
beïnvloeding van de taakgebonden cognities van docenten met een 
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hulpirrelevant attr ibutiepatroon. Hierbij l igt het voor de hand, dat 
de strategieën die het projectteam hanteert, inhoudelijk congruent 
moeten zijn aan de strategieën die docenten ter beschikking worden 
gesteld om leerlingen te benaderen. Een eerste vereiste hiervoor is 
dat door het projectteam noch te hoge, noch te lage eisen gesteld 
worden aan het lesgedrag van de docent. Mogelijk worden er toch te 
hoge doelen nagestreefd. In dat geval zou het beter zijn om in na-
volging van Ivey (1976) de nadruk successievelijk op de afzon-
derl i jke deelvaardigheden te leggen. Een dergelijke beperking tot 
een specifieke deelvaardigheid is van belang vanuit motivationele 
overwegingen. Een te snelle confrontatie met een complex van vaar-
digheden, dat ineens integraal moet worden uitgevoerd, kan een 
ontmoedigend effect hebben. 
Een tweede punt dat demotiverend kan werken, is de weinig directe 
relatie tussen de inspanningen van de docent en de motivatie van de 
leerlingen. Uit prakti jkervaringen bl i jk t , dat de effecten van de in -
spanningen van de docenten op het gedrag van de leerlingen tijdens 
de les (bijvoorbeeld meer gemotiveerd gedrag van leerlingen) voor 
docenten met onmiddellijk waarneembaar zi jn. Het uitbli jven van 
effecten werkt niet stimulerend voor docenten om hun inspanningen 
te continueren. Voor de docent is in tegenstelling tot voor de leer-
lingen een eigen succes met alleen afhankelijk van zijn intentie, be-
kwaamheid en inspanning, maar eveneens van het effect van zijn 
gedrag op de leerlingen. In een analyse van causale schema (Kelly, 
1972) is de prestatie van de docent meer multiplicatief bepaald dan 
de prestatie van leerlingen. Dit betekent dat de intentie, be-
kwaamheid en inspanning van de docent niet noodzakelijkerwijs de 
beoogde effecten bij leerlingen garanderen. Het is van belang dat 
zowel onderzoekers die zich bezighouden met het ontwerpen van in -
tervent ie- en trainingsstrategieën als docenten» inzicht hebben in 
de onderlinge samenhang van deze factoren. Concreet betekent het 
in ieder geval dat de attr ibuering van het resultaat aan de causale 
factoren uit het door Weiner et al. (1971) opgestelde schema een 
onvoldoende gedifferentieerd beeld van deze relatie geeft. 
3.5.4. Slotbeschouwing van de deelnemende docenten 
Na afloop van de toepassingsperiode is aan de docenten gevraagd 
om ieder voor zich nog eens op de werkzaamheden terug te kijken 
en deze te evalueren aan de hand van een tiental open vragen. Zo 
wordt de docenten gevraagd om voor zichzelf zowel een aantal posi-
tieve als negatieve ervaringen te noemen. Een tweede groep van 
vragen heeft betrekking op de winst die het interventieprogramma 
eventueel heeft opgeleverd. Deze kan betrekking hebben op be-
wuster lesgedrag, een uitbreiding van onderwijsbekwaamheden of 
positieve effecten bij de leerlingen. Uit een derde groep vragen 
bl i jk t een meer algemeen evaluatief oordeel. Tot slot geven de do-
centen aan waaraan het projectteam meer aandacht moet besteden en 
welke veranderingen er in de organisatie van de school nodig zijn 
om dit soort activiteiten een kans van slagen te geven. 
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Als belangrijke positieve ervaring wordt naast de meer aan de t ra i -
ning inherente ervaringen de samenwerking met collega s vermeld. 
Als belangrijke aspecten van deze samenwerking worden genoemd: 
de goede persoonlijke contacten, de ervaring van elkaar te kunnen 
leren en het beter leren kennen van elkaar. Als meer aan het pro-
gramma inherente ervaringen wordt het opdoen van kennis met be-
t rekking tot de motivatietheorie, de confrontatie met eigen 
lesgedrag en de opzet en uitvoering van de driedaagse cursus ge-
noemd. Als belangrijke negatieve ervaringen komen het gebrek aan 
t i jd en de beperkingen binnen het rooster naar voren die het onmo-
gelijk maken om zo intensief aan het programma mee te werken als 
men zou wil len. Een tweede negatieve ervaring is het uitbli jven van 
duidelijk waarneembare positieve effecten bij de als moeilijk gekwali-
ficeerde experimentele klas. Over het algemeen waren de negatieve 
ervaringen van een grotere diversiteit dan de positieve ervaringen. 
Unaniem zijn de docenten van mening dat zij door de cursus be-
wuster zijn gaan lesgeven. Een aantal docenten spreekt van per-
soonlijke groei m de zin van een toegenomen zelfvertrouwen. Het 
merendeel van de docenten vindt dat ZIJ op aspecten van onderwijs-
vaardigheden vorderingen hebben gemaakt. De docenten noemen 
hier het stellen van doelen, het geven van feedback, het attr ibue-
ren van het resultaat en het geven van met-specifieke hulp als een 
leerling vastzit. Enkelen vinden met dat de onderwijsvaardigheden 
vergroot z i jn , maar dat zij zich meer bewust zijn geworden van de 
getrainde vaardigheden. 
De meningen van de docenten zijn verdeeld over een eventueel posi-
tief effect bij de leerlingen. In de ruime zm van het woord denken 
de docenten dat de extra aandacht op de leerlingen een positieve 
invloed heeft gehad. Sommigen bespeuren een relatieve verbe-
te r ing , anderen vinden dat deze met in verhouding staat tot de 
geïnvesteerde energie en vinden de reacties van de leerlingen te-
leurstellend. 
Van de twaalf docenten vinden elf docenten dat de geïnvesteerde 
t i jd en energie de moeite waard zijn geweest. Tien docenten zouden 
een positief advies aan hun collega's geven om aan een soortgelijke 
cursus deel te nemen. Eén docent heeft een uitgesproken negatief 
advies; met name omdat de investeringen in geen verhouding tot de 
opbrengst staan. 
De docenten zijn tevreden over de wijze waarop het projectteam ge-
functioneerd heeft. Wel vinden sommigen dat een meer symmetrische 
taakverdeling binnen het team wenselijk zou z i jn . Suggesties voor 
verbetering lopen nogal uiteen en zijn van praktische aard. Ten 
aanzien van wenselijke veranderingen m de organisatie van de 
school wijzen de meeste docenten op het krappe rooster dat nauwe-
lijks de mogelijkheden biedt om met elkaar lessen te bespreken en 
activiteiten te plannen. Een oplossing l i jkt om m het rooster be-
paalde ti jdstippen vr i j te houden, waardoor nabesprekingen beter 
mogelijk worden. 
Samenvattend kan na de formatieve evaluatie gesteld worden dat de 
gehanteerde strategieën en technieken aan hun doel hebben beant-
woord. De cursus heeft de docenten inzicht in de theorie verschaft 
en gemotiveerd om zich de bijbehorende onderwijsbekwaamheden in 
de cursus en toepassingsperiode verder eigen te maken. Tijdens de 
toepassingsperiode treden geen aanzienlijke veranderingen op m het 
130 
ervaringsproces van de docenten. Wel l i jk t het van belang rekening 
te houden met de attituden en taakgebonden cognities van docenten 
bij de begeleiding tijdens deze toepassingsperiode. Uit de evaluatie 
bleek tevens dat de docenten tijdens de toepassingsperiode met ver-
trouwen op succes aan het verbeteren van de motivatie van hun 
leerlingen hebben gewerkt. Vervolgens bl i jk t uit de slotbe-
schouwing dat de docenten unaniem van mening zijn dat zij be-
wuster zijn gaan lesgeven. Het merendeel van de docenten v indt dat 
door het interventieprogramma hun onderwijsbekwaamheden zijn 
vergroot. Minder unaniem waren de docenten van mening dat door 
hun inspanningen de motivatie van de leerlingen daadwerkelijk ver-
beterd was. In de volgende paragraaf zullen we daarop uitvoeriger 
ingaan. 
De meest fundamentele vraag die aan het einde van deze paragraaf 
gesteld moet worden is, in welke mate wij erin geslaagd zijn om het 
conceptuele model van motivatie opgevat als een systeem van zelfbe-
vestiging operationeel te maken in het uitgevoerde programma. Het 
lesgedrag van de docent waarop getraind wordt, is conceptueel 
terug te voeren op de componenten van het systeem van zelfbeves-
t iging in taaksituaties. In het programma zijn deze vi j f componenten 
nauwkeurig geoperationaliseerd, waarbij het principe is gehanteerd 
dat de kennis van en het inzicht in het functioneren van motivatie 
als een zichzelf bevestigend systeem omgezet moet worden in han-
delingsbekwaamheid. Gezien de resultaten van de gerapporteerde 
evaluatiegegevens lijken wij erin geslaagd te zijn het conceptueel en 
operationeel niveau op een consistente wijze op elkaar af te 
stemmen. Dit zou des te waarschijnlijker z i jn, wanneer door de 
leerlingen de beoogde verandering in het lesgedrag van de docent 
zou zijn geconstateerd. Een dergelijk effect kan worden vastgesteld 
met de MSV-L van De Bruyn (1979). Aangezien de MSV-L voor een 
andere doelgroep ontwikkeld is, leek het j u i s te rom dit instrument 
eerst voor deze doelgroep op zijn bruikbaarheid te toetsen. Hier-
over zal in hoofdstuk 5 uitvoeriger gerapporteerd worden. 
3.6. CONCLUSIES EN BIJSTELLINGEN NAAR AANLEIDING VAN 
DE EXPERIMENTELE UITVOERING VAN HET DOCENTENPRO-
GRAMMA 
Uit de evaluatie is gebleken dat het programma tot op zekere hoogte 
succesvol is geweest. Het onderzoek waarvan hier verslag is ge-
daan, had in zijn onderzoeksopzet in hoge mate de kenmerken van 
een ' t ry -out ' . De strategieën en de technieken in de toepassmgspe-
riode moesten gedeeltelijk nog ontwikkeld en op hun bruikbaarheid 
getoetst worden. Het gebruik van de zelfconf rontatiemethode, de 
meting van het docentengedrag met de MSV-L, het gebruik van de 
situatiespecifieke motiefmet i η ge η en de wijze van het evalueren van 
opgenomen lessen alsmede de evaluatie van de interventie bij docen­
ten zijn hier voorbeelden van. Hier komt nog bij dat het projectteam 
weinig ervaring had met zo'n intensieve samenwerking met docen­
t e n . De onervarenheid met de problemen in de klas en de mogelijk­
heden binnen een school leidden in de toepassingspertode tot een 
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aftastende en mogelijk te voorzichtige opstelling. Deze ' t ry -out ' 
heeft niet alleen het zelfvertrouwen van het projectteam verstevigd, 
maar tevens de aandacht gevestigd op drie belangrijke zaken waar-
op hier nader zal worden ingegaan, namelijk het onderzoeksdesign, 
de problemen bij de uitvoering van een door theorie ondersteunde 
interventie in de schoolpraktijk en de uitbreiding van het docenten-
programma met een leerlingenprogramma. 
3 . 6 . 1 . Ervaringen met betrekking tot het onderzoeksdesign 
Omdat docenten in ons onderzoek op basis van vri jwil l igheid deel-
nemen en via de deelnemende docenten de leerlingen aan het onder-
zoek deelnemen, is gelijkheid van groepen niet gegarandeerd. Wij 
hebben derhalve te maken met een non-equivalent control groups 
design. De interne validiteit van di t design is te waarborgen door 
zowel in de experimentele als controlegroep steeds dezelfde metin-
gen te verr ichten. Door praktische beperkingen vanuit de school-
prakt i jk is dat niet steeds gerealiseerd. Zo zijn in de controleklas 
geen data met de situatiespecifieke motiefmetingen en de MSV-L 
verzameld. 
Een ander bezwaar vanuit experimenteel oogpunt was, dat vier do-
centen van de experimentele klas ook in de controleklas lesgaven. 
In de prakt i jk kon dit echter niet anders georganiseerd worden. 
Toch zijn wij van mening dat in de experimentele fase s t r ik t de 
hand gehouden moet worden aan de experimentele opzet. Onze er-
varing is dat het niet zo moeilijk is om in de experimentele klassen 
goede metingen bij de leerlingen te realiseren, in de controleklassen 
bl i jkt dit soms moeilijker te z i jn . De leerlingen van controleklassen 
begrijpen niet waarvoor al dat beantwoorden van de vragen nodig 
is. Het gevaar is groot dat indien de afname niet zorgvuldig 
geïntroduceerd wordt, de kwaliteit van de data twijfelachtig is. 
De keuze van de vier leerlingen door het gehele docententeam is 
achteraf minder ju ist . Deze keuze impliceert immers generalisatie 
over de verschillende situaties heen. In feite betekent zon op-
stelling het halverwege blijven staan tussen een situatiespecifieke 
en een algemene benadering. Het is consistent met het interactio-
nistisch uitgangspunt om elke docent 4 à 5 leerlingen aan te laten 
wijzen, aan wie hij in het bijzonder tijdens de lessen aandacht wil 
besteden. Indien sommige leerlingen door meer docenten aangewezen 
worden, behoeft dat geen probleem te z i jn , maar betekent dit alleen 
maar dat deze leerlingen in meer lessituaties extra hulp nodig 
hebben. 
3.6.2. Uitvoering van de interventie 
De interventie zoals wij die vanuit theoretische uitgangspunten voor 
ogen hebben, stelt enerzijds eisen aan de schoolorganisatie en de 
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docenten en veronderstelt anderzijds bij het projectteam be-
kwaamheden en deskundigheden die alleen verworven kunnen wor-
den door scholing en ervar ing. Binnen het projectteam was in ieder 
geval de benodigde ervaring bij het begin van het project in onvol-
doende mate aanwezig. Door herhaalde uitvoering van de training 
en door supervisie en consultatie* is binnen het projectteam de be-
nodigde deskundigheid ontwikkeld om de interventie in de setting 
van een school uit te voeren. 
Docenten verschillen in de mate waarin zij in hun lespraktijk mo-
gelijkheden zien om de geleerde onderwijsbekwaamheden toe te 
passen. Onze indruk is dat naarmate de interactie tussen docenten 
en leerlingen tijdens het lesgeven beter verloopt, de transfer van 
theorie naar prakt i jk ook beter verloopt. Veenman en Bergen (1979) 
stellen dat het werkklimaat in de klas een belangrijke randvoor-
waarde is voor gemotiveerd gedrag in schoolse taaksituaties. Vooral 
ordeproblemen schaden het werkklimaat en daarmee de interactie 
tussen docent en leerling (Alschuler, 1980). Dit betekent dat het 
programma vooral effectief is bij die docenten, bij wie de leerlingen 
tot op zekere hoogte toch al goed werken. Het zou onjuist zijn om 
het docentenprogramma als een panacee te zien voor alle mogelijke 
onderwijsproblemen. Een voor de hand liggende conclusie is dat er 
niet alleen bij de leerlingen, maar ook bij de docenten condities 
zi jn, waaronder het interventieprogramma effectief kan zi jn. 
Tijdens de uitvoering van de interventie zijn wij geconfronteerd met 
een aantal beperkingen, zoals gebrek aan t i jd en het strakke roos-
ter van docenten gedurende de werkdag. Desalniettemin bl i jk t uit 
onze ervaring dat een groep docenten die aan één bepaalde klas 
lesgeeft, een goed uitgangspunt is om met elkaar te werken aan het 
bevorderen van de motivatie van leerlingen. Er bli jven evenwel een 
aantal problemen van organisatorische aard een rol spelen. Zo vormt 
bijvoorbeeld de experimentele klas slechts een fractie van de week-
taak van deelnemende docenten en zijn er voor di t soort activiteiten 
meestal geen taakuren beschikbaar. 
Alhoewel de mogelijkheden die er in de organisatie van de school 
zijn om dit soort experimenten te laten slagen door ons nog onvol-
doende geëxploreerd z i jn , denken wij dat met name ook bij de leer-
lingen een aantal factoren zijn die transferbelemmerend werken. 
Leerlingen reageren niet alt i jd adequaat op de door de docenten on-
dernomen pogingen om motiverend lesgedrag te realiseren. Zowel bij 
docenten als bij het projectteam bestond de behoefte om ook bij leer-
lingen activiteiten te ontplooien, waardoor leerlingen meer adequaat 
kunnen reageren op het door de docenten gerealiseerde lesgedrag. 
Hierbij moet worden opgemerkt dat niet alle docenten hieraan be-
hoefte hadden. Omdat de beslissing tot de ontwikkeling van een 
leerlingen variant een gedeeltelijke wijziging van strategie betekent, 
willen we in de volgende paragraaf verder ingaan op de praktische 
en theoretische overwegingen die een dergeli jke beslissing recht-
vaardigen. 
* De deskundige hulp van drs . J . van Helsdingen en drs . J . van 
Kruchten is met name voor dit aspect van grote betekenis ge-
weest. 
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3.6.3. Uitbreiding van het docente η programma door middel van 
een leerlingenvariant 
Een strategie om de condities bij leerlingen te verbeteren is bij de 
leerlingen de taakgebonden cognities bewust te maken. Er zijn een 
aantal praktische en theoretische argumenten om deze strategie 
vorm te geven in een leerlingenprogramma vergelijkbaar aan dat van 
Krug en Hanel. Na de uitvoering van een docentenprogramma moet 
geconcludeerd worden dat leerlingen zich niet expliciet bewust zijn 
van het lesgedrag van de docent. Zij nemen dit lesgedrag slechts 
globaal waar, waardoor er geen overeenstemming is tussen het moti­
verend lesgedrag van de docent en het conceptuele systeem van de 
leerl ing. In de tweede plaats is uit de evaluatie gebleken, dat de 
vier geselecteerde leerlingen voor wie het programma bij uitstek ef­
fectief zou moeten zi jn, juist een toename op de angstindex (Al) te 
zien geven. Een mogelijke verklar ing hiervoor is, dat docenten t i j ­
dens de les onvoldoende gelegenheid hebben om aandacht te 
schenken aan de hertaxatieprocessen die zich bij de leerlingen af­
spelen, wanneer zij met een taak geconfronteerd worden (cf. Ber­
gen, 1981). De confrontatie van vermijdingsgemotiveerde leerlingen 
met realistische doelen in een taaksituatie die zij verder niet kunnen 
ontlopen, zal bij leerlingen een verhoogde spanning oproepen (At­
kinson, 1964; Gaudrey & Spielberger, 1971). In een leerlingenpro­
gramma zou expliciet aan deze hertaxatieprocessen aandacht kunnen 
worden geschonken. 
Een belangrijke vooronderstelling van het docentenprogramma was 
dat docenten tijdens hun lesgeven bij de leerlingen hun taakge­
bonden cognities bewust kunnen maken door de onderwijsleersitua-
tie voor hen opnieuw te structureren. McClelland (1973) komt tot de 
conclusie dat alleen een herstructurer ing van de leeromgeving on­
voldoende is om een verandering in prestatiemotivatie te bereiken. 
Naast een herstructurer ing zal een gerichte training nodig z i jn. 
Wang (1978) en Wang en Weisstein (1979) wijzen erop, dat er in het 
onderwijs moet worden getracht leerlingen basisvaardigheden te le­
ren, zodat zij hun eigen leren kunnen organiseren. Wittrock (1979) 
benadrukt dat het expliciet maken van cognitieve tussenprocessen 
van leerlingen een belangrijk middel is om de controle over het ei­
gen leren te beïnvloeden. Tevens stelt Wittrock dat een cognitieve 
benadering van het onderwijzen niet zozeer gericht is op het gedrag 
dat docenten realiseren, maar meer op de wijze waarop de leerlingen 
het lesgedrag van hun docent en hun leeromgeving percipiëren. Uit 
onderzoek van Meichenbaum, Turk en Burnstein (1975) en van 
Krug en Hanel (1976) bl i jkt dat het reflecteren op eigen ervaringen 
en bewustmaking van eigen cognities, leerlingen uiteindelijk in staat 
stelt om door cognitieve zelfsturing de greep op hun taakuitvoering 
te vergroten. 
De argumenten van meer praktische aard komen voort uit observa-
ties in de les tijdens de toepassingsperiode en uit verzoeken van 
docenten zelf. De observaties tijdens de lessen maakten duidelijk 
dat sommige docenten er beter in slagen om hun bedoelingen aan 
leerlingen duidelijk te maken dan andere docenten. Bij een aantal 
docenten bestond behoefte bij hun leerlingen activiteiten te ont-
plooien, waardoor deze leerlingen adequater kunnen reageren op 
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het door docenten gerealiseerde lesgedrag. Een motivatieprogramma 
voor leerlingen zou de interactie tussen motiverend lesgedrag van 
de docent en de motivatie van de leerlingen, opgevat als een sys-
teem van zelfbevestiging, kunnen verbeteren. Een dergelijk pro-
gramma zou conceptueel analoog aan het docenten programma moeten 
zi jn. In een dergelijk programma moeten leerlingen doormiddel van 
systematische ervaringen in taaksituaties de basiscomponenten van 
het motiefsysteem kunnen overdenken en indien nodig herstructu-
reren. Wanneer de maatregelen die docenten in hun lessen nemen, 
aansluiten bij de mogelijkheden die de leerlingen hebben om hun ei-
gen leren te organiseren, mag verwacht worden dat de transferpro-
blemen bij docenten zullen verminderen. 
In het volgende hoofdstuk wordt verslag gedaan van de ontwik-




4. BESCHRIJVING EN EVALUATIE VAN DE EXPERIMENTELE 
VERSIE VAN HET MOTIVATIEPROGRAMMA VOOR 
LEERLINGEN 
Het leerlingenprogramma is ontwikkeld als een aanvulling op het do-
centenprogramma en dient derhalve conceptueel analoog aan het do-
centenprogramma opgevat te worden. Het doel van het programma is 
om leerlingen mogelijkheden te bieden om in taaksituaties op school 
strategieën te ontwikkelen die toenaderingstendenzen bevorderen en 
storende angst en vermijdingstendenzen verminderen. Alhoewel de 
doelstelling van het leerlingenprogramma in belangrijke mate over-
eenstemt met die van het docentenprogramma zijn er toch ook enige 
verschillen aan te geven. Zo is het expliciet de bedoeling dat het 
leerlingenprogramma de leerlingen bewust maakt van hun eigen cog-
nities zoals die functioneren in taaksituaties. Daarnaast zullen leer-
lingen in het programma vaardigheden aangereikt kri jgen om hun 
eigen leren te organiseren en zal aandacht worden besteed aan zelf-
reflectie over eigen taakgedrag en aan hertaxatieprocessen. Het 
verschil tussen het docentenprogramma en het leerlingenprogramma 
is echter niet zozeer een verschil in doelstelling dan wel een ver-
schil ¡n strategie. 
In § 4.1 zullen we ingaan op de theoretische uitgangspunten van 
het programma en de strategieën en technieken die in dit programma 
gehanteerd worden om de gestelde doelen te bereiken. 
In § 4.2 zal een beknopte beschrijving worden gegeven van het 
ontwikkelde programma. Daarbij zullen we ingaan op de doelgroep, 
de opzet en de werkwijze tijdens het programma. 
Vervolgens zal in § 4.3 een beschrijving wordexi gegeven van de 
uitvoering van de eerste experimentele versie van het leerlingen-
programma. Hierbij zullen we eerst ingaan op de organisatie van het 
leerlingenprogramma op de drie experimentele scholen. In de tweede 
instantie zal de uitvoering besproken worden waarbij vooral zal 
worden ingegaan op de moeilijkheden die zich hierbij voordeden. 
In § 4.4 zal het onderzoek naar de effecten van het leerlingenpro-
gramma worden beschreven. In § 4.5 zullen enige gegevens m.b. t . 
de constructvaliditeit van het programma worden gerapporteerd. 
Tot slot zullen in § 4.6 enige bijstellingen van het programma op 
grond van de opgedane ervaringen worden besproken. 
4 . 1 . THEORETISCHE UITGANGSPUNTEN VOOR DE OPZET VAN 
HET LEERLINGENPROGRAMMA 
Het leerlingenprogramma is conceptueel analoog aan het docenten-
programma opgezet. Dit betekent dat het programma uitgaat van de 
opvatting van het motief als een systeem van zelfbevestiging en ge-
baseerd is op de componenten van dit systeem. Alhoewel het doel 
van het leerlingenprogramma overeenkomstig het doel van het do-
centenprogramma is, bestaat er een aanzienlijk verschil in stra-
tegieën en technieken die in de beide programma's gehanteerd 
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worden. Gaat het bij het docenten programma vooral om onderwijsbe-
kwaamheden en het herstructureren van de leeromgeving voor leer-
l ingen, bij het leerlingenprogramma ligt de nadruk meer op 
zelfcontroletechnieken in taaksituaties en op zelfobservatie van en 
reflectie over het eigen taakgedrag. Door leerlingen met taken te 
confronteren, kunnen zij zelf ervaren hoe zij met taaksituaties om-
gaan en op welke wijze hun motivatieproces verloopt. 
Indien het nodig mocht blijken om de basiscomponenten van het mo-
tiefsysteem te herstructureren dan bieden vooral de componenten 
doelstellingengedrag en attributionele vooringenomenheden hiertoe 
een goede mogelijkheid (cf. Krug & Hanel, 1976). Daarnaast kan 
door aandacht te besteden aan hertaxatieprocessen de omgang met 
taakspannning verbeterd worden. Evaluatie-angst wordt in het 
onderwijs niet zelden door het hanteren van sociale normen opge-
roepen (Bergen, 1981; Rheinberg, 1980). Heckhausen (1974c, 
p.53) stelt dat leerlingen moeten leren omgaan met spanningen die 
er tussen verschillende evaluatiestandaarden kunnen bestaan. A l -
hoewel door docenten zowel individuele als sociale evaluatie-
standaarden gehanteerd worden, wordt er in het docenten program-
ma aan het omgaan met spanning die tussen deze beide normen kan 
bestaan, niet expliciet aandacht besteed. De effecten van het do-
centenprogramma bij de vermijdingsgemotiveerde leerlingen lijken 
di t gegeven te ondersteunen. 
De strategieën en technieken die in het programma gebruikt worden 
staan in directe relatie tot deze centrale componenten. Het omgaan 
met spanning door middel van hertaxatieprocessen kan geoefend 
worden in concrete taaksituaties, zodat leerlingen uiteindelijk meer 
zelfcontrole over de taakuitvoering verwerven. Zelfmanagement-
strategieën staan in functie van het stellen van doelen en kunnen in 
het programma geoefend worden. Het trainen van attributionele 
vooringenomenheden kan plaatsvinden naar aanleiding van een reëel 
taakresultaat. We zullen nu achtereenvolgens op drie op deze com-
ponenten gerichte strategieën ingaan. 
4 . 1 . 1 . Zelfcontrole door middel van hertaxatieprocessen 
Met betrekking tot zelfcontrole door middel van hertaxatieprocessen 
stelt G i rodo (1977, p.229) dat in gedragsmodificatieprogramma's de 
t rend aanwezig is om meer aandacht te geven aan cognitieve fac-
toren die gedragsveranderingen mediëren. Men richt zich op de 
percepties, attr ibueringen en zelfevaluaties van de persoon en meer 
in het bijzonder op de soort uitspraken die de persoon doet met be-
t rekk ing tot zijn eigen gedrag of het gedrag van anderen. Als be-
langri jkste oorzaak van onaangepast gedrag of emotionele 
onevenwichtigheid worden onjuiste 'belief systems' of inadequate 
denkpatronen verondersteld. Ook Meichenbaum (1975) kan in deze 
tradit ie worden geplaatst. 
Meichenbaum (1975) heeft strategieën ontwikkeld waarbij hij per-
sonen probeert te overtuigen zichzelf te instrueren door het ge-
bru ik van standaardzinnen. Deze standaardzinnen zouden nieuwe 
gedachten moeten sturen, of omgangsgedrag voorschri jven. Het 
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theoretische en conceptuele uitgangspunt voor het trainen van 
'spreken in jezelf' is gebaseerd op de assumptie dat door een ver­
andering in de aard van deze interne dialoog er een verandering in 
het gedrag van de persoon kan optreden. Dit uitgangspunt steunt 
op de door Vygotski (1962) aangegeven relatie tussen taal en ge­
d r a g , waarin spreken als regulator van gedrag kan functioneren. 
De in de training aangeleerde standaardzinnen zijn richtinggevend 
voor het handelen en moeten vervolgens tot het gewenste gedrag 
leiden. 
G i rodo (1977) onderscheidt naar aanleiding van de diverse onder­
zoeken naar de effectiviteit van het trainen van zelfspraak drie 
verschillende psychologische processen of mechanismen, die ge­
actualiseerd kunnen worden wanneer iemand gestimuleerd wordt tot 
spreken in zichzelf. Het eerste proces heeft betrekking op zelfover-
tuiging. Dit proces is gericht op de functionele relatie tussen ge­
beurtenissen en komt tot uitdrukking in verwachtingen over de 
causale relatie tussen deze gebeurtenissen. De zin 'Het gaat elke 
dag met alles wat ik aanpak steeds beter' zal zeer waarschijnlijk niet 
het beoogde effect hebben, omdat deze niet berust op een rationeel 
overtuigende logica. Bij rationele therapie en in de l iteratuur om­
t r e n t att itudeverandering wordt de nadruk gelegd op het aan­
wenden van rationele ел logische argumenten om de 'beliefs' van de 
persoon te veranderen. Ooíc bij het 'spreken in zichzelf' zal de per-
soon een rationale moeten hebben waarvan de aangeleerde zinnen 
een afspiegeling z i jn, vooraleer effecten op gedrag verwacht mogen 
worden. In de tweede plaats onderscheidt Girodo het proces dat hij 
'aandacht-sturing' noemt. Het 'spreken in zichzelf' kan gehanteerd 
worden als een strategie volgens welke de aandacht verdeeld wordt. 
Zo kan de persoon ervoor waken zijn aandacht te richten op externe 
stimuli die tot angstreacties zouden kunnen leiden. Tevens kan de 
persoon door spreken in zichzelf leren om geen negatieve en klei-
nerende zelfevaluaties te maken die als voorlopers van angst kun-
nen fungeren. Het derde proces heeft betrekking op 'cognitive cued 
behavior'. Dit gedrag wordt gestuurd door een onderliggend proces 
waarin standaardzinnen richting geven aan het gesprokene, de at-
tribueringen en aan het gerealiseerde gedrag. Vooral bij het aan-
leren van nieuwe vaardigheden zal op dit mechanisme vaak de na-
druk worden gelegd. Een praktisch voorbeeld rs het leren autori j -
den. Vooraleer men weg rijdt geeft een lijst gememoriseerde uit-
spraken aan welk gedrag uitgevoerd moet worden. Een goed voor-
beeld uit de psychologische l iteratuur is het werk van Meichenbaum 
en Goodman (1971). Zij leerden impulsieve kinderen om door middel 
van standaardzinnen hun aandacht op hun taken te richten om ver-
volgens een aantal taakgerelateerde gedragingen te doorlopen. 
Een belangrijke vraag is nu , hoe deze processen leerlingen kunnen 
helpen met hun spanning in taaksituaties om te gaan. Testangst 
wordt ook wel omschreven als iets dat zowel emotionaliteit als het 
wat meer cognitieve 'zich zorgen maken' omvat (Morris & Liebert, 
1970) en dat tot gevolg heeft dat mensen hun aandacht niet meer op 
taakrelevante aspecten richten en geen probleem oplossend gedrag 
meer vertonen (Sarason, 1973). Het verbaliseren van een geantici-
peerde mislukking of van persoonlijke inadequaatheid interfereert 
niet alleen met een taakrelevante benadering, maar verhoogt tevens 
de angst (Girodo, 1977). De positieve resultaten die behaald zijn 
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met het trainen van zelfspraak kunnen volgens Girodo vooral wor-
den toegeschreven aan de twee onderling afhankelijke mechanismen 
van aandachtsverdeling en sturing van gedrag door cognitieve 
pr ikkels. Wanneer we ervan uitgaan dat met name de zichzelf blame-
rende evaluatieve uitspraken in belangrijke mate verantwoordelijk 
zijn voor de toename in angst, dan zou het achterwege laten van 
deze uitspraken voldoende zijn om angst in taaksituaties te redu-
ceren. Een persoon die gemotiveerd is tot 'spreken in zichzelf' kan 
zichzelf daardoor de mogelijkheid ontnemen om negatieve zelfevalua-
ties te maken, enkel omdat hij gepreoccupeerd is met het uiten van 
taakrelevante cognities om zijn denken volgens geschikte probleem-
oplossende kanalen te laten verlopen. 
Meichenbaum (1971) heeft zich bezig gehouden met onderzoek naar 
de effectiviteit van verschillende vormen van therapie. Uit zijn ge-
gevens bleek dat therapie gericht op 'coping behavior'* op basis 
van zelfspraak het meest effectief was. De meest overtuigende re-
sultaten werden gevonden bij leerlingen met een hoge testangst. 
Meichenbaum (1975) kwam tot de conclusie dat personen met een ho-
ge testangst in vergeli jking met laag testangstige personen andere 
cognities rapporteerden, wanneer zij de gevoelens en gedachten 
moesten omschrijven van een persoon in een testsituatie, die hen 
door middel van videobeelden werd aangeboden. Hoog testangstige 
personen gebruikten in verhouding tot laag testangstige personen 
veel meer uitdrukkingen in de zin van zich zorgen maken, geantici-
peerde mislukkingen en defaitistische gedachten. Bovendien werden 
zij meer in beslag genomen door gevoelens van inadequaatheid en 
ervaringen van verhoogde fysiologische reacties. Deze gegevens 
zijn consistent met de bevindingen van Liebert en Morris (1967) en 
Wine (1971). Hollandsworth, Glazeski, Kirk land, Jones en Van Nor-
man (1978) brengen het verschil in de interne dialoog tussen hoog 
en laag testangstigen nog scherper in beeld. Tijdens de taakuit-
voering worden proefpersonen door middel van videoregistratie op-
genomen en wordt hun fysiologische activatie geregistreerd. Na 
afloop werden de deelnemers gevraagd om bij het zien van de video 
hun gedachten die zij tijdens de taakuitvoering hadden, te rappor-
teren. Zoals verwacht rapporteerden hoog testangstige proefper-
sonen meer taakirrelevante gedachten en negatieve zelfevaluaties 
dan laag testangstigen. Hoog testangstige proefpersonen ver-
toonden echter niet meer fysiologische activatie. Hollandsworth et 
al . concluderen dat niet het niveau van activatie een negatieve in -
vloed op de taakuitvoering heeft, maar dat di t in belangrijke mate 
afhankelijk is van de aard van de interne dialoog. 
Uit het vergelijkend onderzoek van Meichenbaum (1975) bleek dat 
'self instructional' therapie in vergeli jking met systematische desen-
sitisatie meer gericht is op de vermindering van de zogenoemde 
'free floating anxiety states', terwij l systematische desensitisatie bij 
uitstek geschikt is bij monosymptomatische angsten. Meichenbaum 
en Cameron (1973) hebben een strategie ontwikkeld waarmee zij drie 
De term 'coping behavior' verwijst naar gedrag waarbij niet de 
oorzaak van het probleem is weggenomen, maar waarbij de per-
soon leert om op een adequate manier met het probleem om te 
gaan. 
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doelen proberen te bereiken. In de eerste plaats moet de persoon 
geïnstrueerd worden over de aard van stressvolle of angstige reac-
t ies. Op de tweede plaats moet de persoon kennis nemen van de 
verschillende omgangsgedragingen en deze instuderen. Tot slot 
moet de persoon deze nieuw verworven gedragingen kunnen toe-
passen in stressvolle situaties. De werkwijze is globaal als volgt: 
Door middel· van een gesprek probeert de persoon zijn angst te con-
ceptualiseren. Hierbij wordt gewezen op de twee componenten waar-
uit angst is opgebouwd, namelijk enerzijds uit een verhoogde 
fysiologische activatie zoals bijvoorbeeld hartkloppingen, zwetende 
handpalmen, sneller ademhalen, een grotere spiertonus, etcetera en 
anderzijds uit angstopwekkende vermijdingsgedachten en negatieve 
zelfevaluaties, bijvoorbeeld afkeer van de situaties die spanning op-
roepen, gevoelens van hulpeloosheid, paniek en de wens te ont-
snappen. Nadat de persoon deze conceptualisering heeft 
geaccepteerd, wordt aangegeven, dat de aandacht vervolgens ge-
r icht gaat worden op het controleren van de verhoogde fysiologi-
sche activatie en het leren van zinnen die erop gericht zijn iemand 
te helpen met spanning om te gaan. Zo worden er bijvoorbeeld ont-
spanningsoefeningen gedaan waarin met name de controle op de 
ademhaling wordt geoefend. In de tweede fase van de training 
wordt 'het spreken in zichzelf' geoefend door het aanleren van 
zinnen die de persoon kan gebruiken wanneer hij met spanning ge-
confronteerd wordt. De persoon heeft in de conceptualisering van 
zijn stressreacties geleerd om deze niet als een globale paniekreactie 
te zien, maar deze in fasen uiteen te leggen. In de aan te leren 
zinnen wordt deze zelfde fasering als volgt aangehouden: 
- voorbereiding op een stress-situatie, bijvoorbeeld: ' wat moet ik 
doen, kan ik een plan ontwikkelen om er mee om te gaan?' 
- confrontatie en omgang met de stress-situatie, bijvoorbeeld: 'ik 
kan deze uitdaging aan, stap voor stap, ontspan, ik heb mezelf 
onder controle, haal diep adem'. 
- hantering van het gevoel door angst overvallen te worden, b i j -
voorbeeld: als ik bang ben, dan pauzeer ik even, ik moet mijn 
angst niet proberen uit te bannen, maar ik moet hem wel han-
teerbaar houden, er zijn ergere dingen die je kunnen overkomen. 
- bekrachtiging van het spreken in zichzelf, bijvoorbeeld: het 
werk t , het is me gelukt, het was niet zo erg als ik gedacht had, 
ik ben echt tevreden over de vooruitgang die ik maak, ik heb het 
klaargespeeld. 
'Volgens Meichenbaum (1975, p.251 e .v . ) stimuleert de zelfspraak 
de persoon om: a) duidelijk de realiteit van de situatie te taxeren; 
b) negatieve defaitistische en angstopwekkende ideeën te contro-
leren; c) gebruik te maken van de aanwezige kennis en de angst die 
zij ervaren opnieuw te structureren; d) door zichzelf psychisch op 
te monteren met de taak bezig te bl i jven; e) het hoofd te bieden aan 
de sterke angst die hij ervaart; en f ) om zijn geslaagde pogingen 
om met angst om te gaan te bekrachtigen. In de derde fase van de 
training worden de personen uitgenodigd om het geleerde in 
stressvolle situaties te praktiseren en uit te testen. Angst wordt 
hierbij geïnduceerd door middel van het toedienen van elektrische 
schokken. Meichenbaum (1975) rapporteert aanzienlijke resultaten 
met de hierboven beschreven werkwijze. 
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Alhoewel de gehele training van Meichenbaum in de setting van dit 
onderzoek niet toepasbaar is, zijn de elementen uit de training zeer 
goed te gebruiken om leerlingen die last hebben van storende angst 
te leren met spanning in taaksituaties om te gaan. De onderzoeks-
resultaten van Hollandsworth et al . (1978) lijken te suggereren dat 
beïnvloeding van de interne dialoog hier effectiever is dan de 
beïnvloeding van het niveau van activatie. 
4 . 1 . 2 . Zelfmanagementstrategieen 
Een tweede component die in het leerlingenprogramma is opgenomen, 
vormen de zelf managementstrategieën. Uit onderzoek is gebleken 
dat het van belang is dat leerlingen controle kunnen uitoefenen 
over hun eigen taakuitvoering (Crandall , Katkovsky & Preston, 
1962; Crandall , 1966; deCharms, 1968, 1976; Procuik & Breen, 
1974; Wang & Weisstein, 1979). Onderzoek naar het belang van de 
controledimensie werd vooral gestimuleerd door het 'Colemanreport'. 
Volgens dit rapport hebben leerlingen die geloven dat zij zelf in -
vloed kunnen uitoefenen op hun leeractiviteiten en daarbij een ac-
tieve rol kunnen spelen, meer kans op schoolsucces dan leerlingen 
die geloven dat hun leren bepaald wordt door invloedrijke anderen 
zoals bijvoorbeeld de docent. Een voor interventieprogramma's be-
langrijke vraag is nu in hoeverre het idee van persoonlijke controle 
van leerlingen beïnvloedbaar is. 
Uit onderzoeksresultaten van deCharms (1976) is gebleken dat er 
door middel van een origin'-training zowel veranderingen in het 
gedrag plaatsvinden als ten aanzien van het klasseklimaat. In het 
programma van deCharms worden de leerlingen getraind origins te 
zi jn. Het eerste jaar werden de leerlingen met behulp van een 'or i -
gin-manual gestimuleerd om hun doelen te conceptualiseren en te 
formuleren om ze vervolgens zo effectief mogelijk na te streven. 
Leerlingen worden getramd om met betrekking tot hun taken op 
school persoonlijke verantwoordelijkheid te nemen, hun werk nauw-
keurig voor te bereiden, hun dagindeling te plannen teneinde hun 
doelen te bereiken, hun vaardigheden (uit ) te oefenen, te persis-
teren in hun werk, geduld te hebben bij langere termijndoelen, hun 
vooruitgang nauwkeurig bij te houden en hun vaardigheden verder 
uit te breiden en te vervolmaken. Het tweede jaar werd eveneens 
aan de hand van een 'origin-manual gewerkt. Dit 'werkboek' is 
vooral gericht op de door Plimpton (1969) onderscheiden factoren 
die typerend zijn voor origin-gedrag. Deze factoren zijn achter-
eenvolgens: interne controle, intern doelstellingengedrag, interne 
bepaling van instrumentele activiteiten, realiteitswaarneming, per -
soonlijke verantwoordelijkheid en zelfvertrouwen. Gedurende zeven 
weken werd aan de eerste vijf factoren in de klassesituatie gewerkt , 
waarbij de oefeningen gevolgd werden door klassikale discussies. 
Ook in het programma van Alschuler (1973) wordt nadruk gelegd'op 
plannings- en handelingsstrategieën. In zijn onderzoek varieerde 
Alschuler de diverse programma-onderdelen. Zo vergeleek hij de ef-
fecten van een volledig programma met een programma waarin geen 
aandacht werd geschonken aan planning. Ook vergeleek hij di t vol-
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ledige programma met een programma waarin geen gelegenheid werd 
geboden om met prestatiegerichte handelingsstrategieën te oefenen. 
Uit de resultaten bl i jkt dat bij het achterwege laten van instructie 
over prestatiegerichte planning de effecten van de cursus niet ver-
minderen. Het achterwege laten van de oefening met prestatiege-
richte handelingsstrategieën vermindert daarentegen de effecten wel 
aanzienlijk. · Deze gegevens ondersteunen het belang van concrete 
oefeningen met zelf managementstrategieën. 
Wang en Weisstein (1979) stellen dat interventies die tot doel 
hebben om de mogelijkheden voor leerlingen te vergroten om succes 
te ervaren als gevolg van eigen inspanning, niet alleen aandacht 
zouden moeten besteden aan de individuele kenmerken van de leer-
l ing, maar ook aan de kwaliteit van de leeromgeving. Beide onder-
zoekers waarschuwen er voor om een programma los te zien van de 
concrete context waarin het moet functioneren. Daarnaast menen 
Wang en Weisstein (1979) dat door het leren van maatregelen die de 
eigen resultaten onder controle brengen, leerlingen met meer succes 
in het onderwijs kunnen functioneren. Wang (1978) noemt boven-
dien het praktische voordeel dat wanneer leerlingen zelf in staat 
zijn om hun eigen leren te organiseren, docenten beter gebruik 
kunnen maken van hun beschikbare onderwijst i jd. 
Het ontwikkelen van de bekwaamheid van leerlingen om controle 
over hun eigen leren te verkr i jgen, is een belangrijk doel van het 
leerlingenprogramma. 
4.1.3. Attributietraining 
Het derde aspect waarop de training is ger icht , is het trainen van 
gunstige attr ibutiepatronen na succes en mislukking. Dweck (1975) 
toont aan dat door middel van het beïnvloeden van attributionele 
vooringenomenheden het gevoel van hulpeloosheid in taaksituaties 
overwonnen kan worden. Dweck spreekt in navolging van Seligman 
en Mayer (1967) van geleerde hulpeloosheid. De term die aanvanke-
lijk alleen in de dierpsychologie gehanteerd werd, verwijst naar de 
perceptie waarbij de afloop of uitkomst van bepaalde gebeurtenissen 
onafhankelijk is van het eigen gedrag. Van hulpeloosheid in taaksi-
tuaties is sprake als de persoon een mislukking als onafhankelijk 
waarneemt van zijn eigen taakgerelateerde gedrag. Falen wordt als 
onvermijdelijk aangenomen als het wordt geassocieerd aan stabiele 
factoren, zoals gebrek aan aanleg. Deze perceptie van falen gaat 
meestal gepaard met een aanzienlijke daling in prestaties (Dweck & 
Goetz, 1978). Bij beheersingsgeoriënteerd gedrag is daarentegen 
de tendens aanwezig om falen toe te schrijven aan variabele fac-
toren, zoals gebrek aan inspanning. Dweck en Reppucci (1973) 
onderzochten de relatie tussen de 'locus of control'-dimensie en ge-
leerde hulpeloosheid. Uit onderzoek bleek dat kinderen met geleerde 
hulpeloosheid het voor slagen vereiste taakgedrag niet uitvoerden, 
ondanks dat zij hiertoe wel capabel en gemotiveerd waren. Deze 
kinderen, die geneigd waren om hun taakinspanning op te geven 
zodra ze dreigden te falen, bleken zich aanzienlijk minder verant-
woordelijk te voelen voor hun successen en mislukkingen en ten 
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aanzien van het gedeelte waarvoor zij zich wel verantwoordelijk 
voelden, tendeerden zij ernaar om de resultaten meer aan aanleg 
dan aan inspanning toe te schri jven. Dweck (1975) stelt dat de c ru -
ciale variabele bij geleerde hulpeloosheid niet het voorvallen van 
een vervelende gebeurtenis is, maar juist de perceptie van de rela-
tie tussen het eigen gedrag en het voorvallen van deze gebeurtenis. 
Hierin wijkt zij af van Battle (1965) en Feather (1966), die stellen 
dat het verhogen van de succesverwachting tot meer persistentie 
leidt bij wat moeilijkere taken. Volgens hen zou een procedure waar-
in de proefpersoon alleen maar succeservaringen zou hebben alleen 
al voldoende zijn om enige positieve verandering te bewerkstelligen 
in reacties van het 'hulpeloze' k ind. Vooral vanuit de gedragsmodi-
ficatietherapie wordt een dergelijke succesprocedure aanbevolen 
(Bigelow, 1972). Bij voorstanders van geprogrammeerde instructie 
wordt een dergelijke procedure vooral aanbevolen voor leerlingen 
die moeilijk met falen kunnen omgaan. De belangrijkste gedachte 
hierachter is dat fouten slechts negatieve affecten bij leerlingen ui t-
lokken en daardoor de leerling afkerig maken van de leerstof of de 
onderwijssituatie. Dweck (1975) stelt de vraag wat het meest effec-
tief is: ervoor zorgen dat leerlingen alleen succes hebben of ze le-
ren met falen in taaksituaties om te gaan door hen te leren hun 
falen toe te schrijven aan onvoldoende inspanning. Door middel van 
attr ibut ietraining leerden 12 geselecteerde leerlingen verant-
woordelijkheid te nemen voor hun eigen falen en toeschrijvingen te 
maken naar onvoldoende inspanning in geval dat zij dreigden te fa-
len. De veranderingstechniek bestond uit het bekrachtigen van het 
inspanningsgedrag door de proefleider en het aangaan van een licht 
op een bord bij een goede oplossing. De bekrachtiging was positief 
ais de leerling binnen de t i jd voldoende rekenopgaven had opgelost. 
Het bord gaf telkens aan hoeveel opgaven reeds correct waren opge-
lost en hoeveel er nog moesten worden opgelost. Als de leerling on-
voldoende rekenopgaven had opgelost binnen de beschikbare t i j d , 
werd hem dit meegedeeld en werd door de proefleider gezegd dat hij 
zich onvoldoende had ingespannen. De taken waren gezien de capa-
citeiten van de leerlingen gemakkelijk van aard. Echter per set van 
15 taken konden 2 à 3 taken niet binnen de beschikbare t i jd met 
succes worden uitgevoerd. De resultaten van het onderzoek geven 
aan dat de attr ibut ietraining in vergeli jking met een training die 
uitsluitend gericht is op het verhogen van de succesverwachting ef-
fectief is. De proefpersonen attr ibueren mislukking aan een gebrek 
aan inspanning en een dreigende mislukking wordt gezien als een 
pr ikkel om de inspanning te verhogen. Dweck gaat er van uit dat 
de training de causale attribueringen van de proefpersonen heeft 
veranderd en dat deze verandering verantwoordelijk is voor de 
verbeterde persistentie in geval van een dreigende mislukking. Zij 
vond hiervoor echter alleen ondersteuning bij de meer situatiespeci-
fieke attributiemetingen en niet op de meer over situaties generali-
serende I .A.R. van Crandall, Katkovsky en Crandall (1965). 
Andrews en Debus (1978) onderzochten of a) causale attribueringen 
van invloed zijn op het komende gedrag en dit zelfs voor een ge-
deelte bepalen en b) of het veranderen van iemands attributionele 
vooringenomen heden ook resulteert in veranderingen in het gedrag 
van die persoon. Hun onderzoeksresultaten bevestigen enerzijds het 
belang van inspanningsattribueringen voor persistentie op een 
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prestatietaak en anderzijds, dat een door de training versterkte 
tendens om mislukking aan gebrek aan inspanning toe te schri jven, 
samengaat met een significante toename in persistentie bij deze 
proefpersonen. De effecten van de training waren ook nog na 4 
maanden na de t raming duidelijk aanwezig en kwamen ook tot uit-
drukking bij andere opgaven die met m het trainingsprogramma aan 
bod waren -geweest. De gegevens van hun onderzoeken zijn van 
dien aard dat zij een stevige empirische basis bieden voor de ratio-
nale van attributietraimngsprogramma's gericht op de ontwikkeling 
van inspanningsgeoriënteerde toeschrijvingen (Andrews L· Debus, 
1978, p.163). 
Dweck en Goetz (1978) stellen dat in een aantal gevallen het con-
struct ' inspanning' als oorzaak voor slagen of falen onvoldoende ge-
differentieerd is en daardoor vaak een onbevredigende verklar ing 
geeft. Zo zal een fysieke opdracht een andere inspanning vragen 
dan een ingewikkeld intellectueel probleem. Een hogere inzet kan 
betekenen diverse oplossingsstrategieën uitproberen, sneller 
werken, geconcentreerder werken, accu rater werken etcetera. Uit 
onderzoek van Diener en Dweck (1978) bleek dat leerlingen die als 
beheersmgsgeoriënteerd waren gediagnosticeerd en geconfronteerd 
werden met opgaven die boven hun niveau lagen, niet alleen m 
staat waren om de reeds geleerde oplossingsstrategieën toe te 
passen, maar ook (althans 26.3o van deze groep) ingewikkelder 
strategieën gingen gebruiken. 'Hulpeloze' kinderen daarentegen 
vertoonden een gestage regressie in zoekstrategieën naarmate zij 
vaker faalden. Dit gegeven roept de vraag op m hoeverre deze spe-
cifieke vormen van inspanning in een attr ibut ietraining aan de orde 
moeten komen en in welke mate de effecten van een dergelijke t ra i -
ning generaliseerbaar z i jn . De training van Dweck (1975) was 
vooral gericht op snelheid en nauwkeurigheid. Deze training bleek 
geen effect te hebben op minder aan de trammgstaken gerela-
teerde, meer globale maten als de I .A.R. en de Test anxiety scale 
for Children. Dweck stelt dat expliciet aan de transfer m een 
dergelijke training aandacht moet worden besteed alvorens veran-
dering in meer globale cognitieve maten gegarandeerd kan worden. 
Een dergelijke t ra in ing zou een geleide ervaring moeten omvatten 
waarin leerlingen leren om de inspanningsattribuermg m een ver-
scheidenheid van situaties toe te passen (Dweck, 1975, p. 684). 
FörsteHmg (in d ruk ) komt na een overzicht van at t r ibut ie t ra i -
ningsprogramma's te hebben gemaakt tot de conclusie dat a t t r ibu-
t ie(her) t ra in ing, v r i j consistent, effectief is gebleken in het 
bevorderen van persistentie en prestaties. In al deze trainingen 
werd de nadruk vooral gelegd op inspanningsattr ibueringen. Co-
vington en Omelich (1976) maken een kanttekening bij een al te een-
zijdige nadruk op inspanningsattr ibueringen. In een onderwijssitu-
atie waarin sociale referentienormen worden gehanteerd, kan een 
leerling zich veel inspanning getroosten en toch onvoldoende resul-
taten halen. Er bl i j f t hem dan weinig anders over dan de mislukking 
toe te schrijven aan een gebrekkige eigen bekwaamheid. Volgens 
Covington en Omelich streven leerlingen ernaar om hun concept van 
eigen bekwaamheid zo hoog mogelijk te houden. Een van de conse-
quenties van deze zelfbescherming kan bij leerlingen een wijdver-
breide onverschill igheid voor leren tot gevolg hebben, ondanks de 
afkeuring van dit gedrag door de docent. In een dergelijke situatie 
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kan het leveren van inspanning een potentiële bedreiging vormen 
voor de leerl ing. Covmgton en Omelich concluderen dat het leren en 
gebruiken van zelfmanagement-vaardigheden alleen dan het belang 
van inspanning zullen onderstrepen, wanneer zij kunnen worden 
toegepast in situaties waarin voor het individu voldoende mogelijk-
heden tot zelfbevestiging aanwezig z i jn . Alhoewel er weinig onder-
zoeksresultaten bestaan met betrekking tot de interventiestrate-
gieën die het beste gevolgd kunnen worden, is op basis van de 
componenten van het systeem van zelfbevestiging en met de hierbo-
ven geschetste strategieën voor gedragsverandering een trainings-
programma voor leerlingen geconstrueerd. BIJ de constructie van 
d i t programma heeft het programma van Krug en Hanel (1976) als 
voorbeeld gediend De ontwikkelde t raming richt zich op de com-
ponenten van het systeem van zelfbevestiging en maakt gebruik van 
technieken als modelleren, spreken m zichzelf, zelfreflectie en er-
varingsleren. 
4 .2 . KORTE BESCHRIJVING* VAN DE EXPERIMENTELE VERSIE 
VAN HET LEERLINGENPROGRAMMA 
De doelgroep van het programma wordt gevormd door leerlingen m 
de onderbouw van het voortgezet onderwijs. BIJ de keuze van de 
doelgroep gaat de voorkeur uit naar brugklasleerlingen omdat bij 
hen de vermijdingstendensen zich zeer waarschijnlijk minder gesta-
biliseerd zullen hebben De train ing wordt gedurende 72 weken m 
een blokuur (twee lessen) uitgevoerd. De klas wordt in twee 
groepen verdeeld, de indeling van de groepen is willekeurig er 
wordt alleen voor gezorgd, dat m elke groep evenveel jongens als 
meisjes zi jn. Elke groep wordt begeleid door een projectlid en een 
docent. De docent is of mentor van de klas óf een docent die aan de 
betreffende klas lesgeeft en interesse heeft in de aanpak die in de 
training wordt voorgestaan. 
Aan de gevolgde werkwijze zit een belangrijk nadeel vast dat be-
t rekk ing heeft op de selectie van leerlingen. Leerlingen verschillen 
m de mate waarin ZIJ profi j t van de t ra in ing zullen hebben. Het is 
echter in de setting van de school moeilijk te organiseren om alleen 
die leerlingen in het programma te laten part iciperen, die d i t op ba-
sis van testuitslagen of hun functioneren op school het meest nodig 
zouden hebben. Wanneer leerlingen wel op basis van testuitslagen 
of docentenoordelen zouden worden geselecteerd, dan is het gevaar 
van et ikettering niet denkbeeldig. De keuze voor uitvoering van het 
programma voor de hele klas vloeit mede voort uit het fei t , dat het 
leerlmgenprogramma m combinatie met het docentenprogramma be-
zien moet worden. Hiervoor is het nodig dat alle leerlingen van de 
betreffende klas aan de tra in ing deelnemen. Een nadeel van deze 
keuze kan zijn dat sommige leerlingen weinig van het programma op-
steken ofwel er weinig behoefte aan hebben. De verpl ichting vôor 
* Voor een uitvoerige beschrijving en evaluatie van de onderdelen 
van het leerlmgenprogramma zie Janssen (1982). 
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leerlingen om aan het programma deel te nemen kan op gespannen 
voet staan met de uitgangspunten van het programma 
Door de klas m twee groepen te splitsen, zal de groepsgrootte van 
de afzonderlijke groepen variëren tussen de 10 en 15 leerlingen Op 
deze wijze wordt het mogelijk om technieken als ervaringsleren, mo-
delleren, zelfcontrole, zelfreflectie en discussie over het eigen ge-
drag m taaksituaties te realiseren. 
De programma-onderdelen zijn chronologisch op twee dimensies ge-
ordend. Volgens de eerste dimensie lopen de taken van met 
schoolse naar schoolse taken. Volgens de tweede dimensie lopen de 
taken van motorische naar cognitieve taken. De organisatie van ta-
ken is conform de ordening van Krug en Hanel. Tevens hebben we 
ons laten leiden door de aanbeveling van Alschuler (1973, p.72) om 
nieuwe taken aan te bieden die de aandacht van de leerlingen kun-
nen vasthouden en hun de gelegenheid geven om intensief te expe-
rimenteren met gedachten, gevoelens en gedragingen die aan het 
motief gerelateerd z i jn. 
Na elke taakuitvoering vullen de leerlingen formulieren in die be-
t rekking hebben op hun taakgebonden cognities. Afhankelijk van de 
betreffende taak kunnen deze vragen betrekking hebben op hun ei-
gen waargenomen bekwaamheid, doelstelhngengedrag, uitvoerings-
gedrag, causale at tnbuer ingen, affectbeleving en succesverwach-
t i ng . De door leerlingen ingevulde formulieren worden naderhand 
besproken. In de discussie geven de leerlingen toelichting op hun 
antwoorden en praten ZIJ over hun ervaringen met de taakuitvoe-
r ing . Door middel van deze discussie wordt geprobeerd de motief-
relevante cognities en affecten die de leerlingen tijdens de taak 
ervaren hebben samen met hen te verduidel i jken, zodat ZIJ zich be-
wust worden van en inzicht krijgen m de werking van hun eigen 
motivatie. 
De onderdelen van de t raming zijn onder andere rmgwerpspel, 
dartgame, tangrampuzzel, anagramtaken, zinnen onthouden, mikado 
en drie lessen waarin door de leerlingen telkens een taak moet wor-
den vervu ld . Het programma wordt afgesloten met een individueel 
gesprek van de leerling met het projectlid en de docent. Voor de 
motorische taken wordt gebruik gemaakt van het aan McClelland en 
Steele (1972) ontleende trainingsmateriaal. Het rmgwerpspel en 
dartgame hebben vooral tot doel om de leerlingen hun motiefrele-
vante cognities en affecten te laten ervaren. Tijdens deze taken 
moeten de leerlingen hun gedachten en gevoelens verbaliseren. 
Naast de bewustwording van eigen gedrag m taaksituaties kunnen 
de leerlingen wennen aan de beoogde technieken van zelfspraak en 
modelleren. Door het dartgame m een individuele en groepsconditie 
uit te voeren, wordt voor leerlingen het verschil tussen individuele 
en sociale normen verduidel i jkt . 
BIJ de tangrampuzzels en de anagramtaken krijgen de leerlingen de 
mogelijkheid om met taken van verschillende moeilijkheidsgraad te 
experimenteren en te ontdekken welke moeilijkheidsgraad voor hen 
het meest uitdagend is. Een nieuw element dat wordt toegevoegd is 
de 'te besteden t i j d ' . De doelen moeten zodanig gekozen zi jn, dat 
gezien de eigen bekwaamheid en de beschikbare t i jd de taken opge-
lost kunnen worden. BIJ sommige opdrachten wordt er bewust t i jds-
druk geïntroduceerd, waardoor de leerlingen ervaren, wat het wil 
zeggen een eigen doel binnen een van te voren vastgestelde t i jd te 
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bereiken. Voor de leerlingen aan het tangramspel beginnen ver-
vaardigen ZIJ hun eigen spelmateriaal. Een goede taakuitvoering 
volgens zakelijke normen is dan een noodzakelijke voorwaarde om 
vervolgens de tangramopdrachten te kunnen oplossen. Over de er-
varen spanning als gevolg van de t i jdsdruk wordt met de leerlingen 
gediscussieerd. Hierbij wordt door de proefleiders het spreken in 
jezelf geïntroduceerd als middel om het eigen uitvoeringsgedrag te 
controleren. 
Bij de onderdelen 'zinnen onthouden' en 'persistentietaken' wordt 
de nadruk op causale attnbueringen gelegd. Het onderdeel 'zinnen 
onthouden' heeft een schools karakter dat van de leerlingen vooral 
concentratie vraagt. Een toeschrijving aan inzet is hier vooral een 
toeschrijving aan de intensiteit waarmee aan de taak gewerkt wordt. 
Leerlingen kunnen bij deze taak alleen dan een hoog puntenaantal 
bereiken wanneer zij realistische doelen gekozen hebben. Bij het 
onderdeel persistentietaken verwijzen toeschrijvingen aan inzet 
vooral naar de persistentie bij de taakuitvoering. De leerlingen zijn 
v r i j hun t i jd over dne taken te verdelen, de moeilijkheidsgraad van 
de taken is vr i j hoog. 
De laatste drie tramingsonderdelen worden gevormd door lessen die 
zowel door docenten als door de proefleider kunnen worden gege-
ven. In deze lessen wordt voor de leerlingen expliciet gemaakt hoe 
hun eigen motivatie werkt ten aanzien van taken op school. De 
lessen zijn zo opgezet dat alle componenten uit het systeem van 
zelfbevestiging worden doorlopen. De lessen bestaan uit de int ro-
ductie of uitleg varr een probleem door de docent, een daarmee ver-
band houdende opdracht of taak die door de leerlingen wordt 
uitgevoerd. In dezelfde les kri jgen de leerlingen feedback over de 
taakuitvoering en worden de resultaten geattribueerd en nabespro-
ken. In deze gesprekken wordt nagegaan wat de leerlingen denken 
aan het programma te hebben gehad en wat zij van het geleerde bij 
hun eigen werk in de klas kunnen toepassen. In schema 4.1 wordt 
een overzicht gegeven van het Nijmeegse programma voor leerl in-
gen. 
4.3. ORGANISATIE EN UITVOERING VAN DE EERSTE EXPE-
RIMENTELE VERSIE 
van het leerlingen programma In deze paragraaf wordt beschreven 
hoe het leerlingenprogramma op drie scholen ís uitgevoerd. Daarbij 
zal eerst worden ingegaan op de wijze waarop contacten tot stand 
kwamen en welke organisatorische maatregelen genomen werden al-
vorens met de feitelijke uitvoering kon worden begonnen. In tweede 
instantie zal de uitvoering van het leerlingenprogramma besproken 
worden. Evenals bij de eerste experimentele uitvoering van het do-
centen programma moeten de hier uitgevoerde interventies .als 
t r y -ou t beschouwd worden en draagt de bespreking ten aanzien van 
een aantal keuzen die vooraf en tijdens de interventie genomen zijn 
een beschrijvend karakter. 
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1. Doelgroep en organisatie van de training: 
docenten die lesgeven aan leerlingen; 
leerlingen van de onderbouw van het algemeen voortgezet 
onderwijs; 
leeftijd van de leerlingen 12-16 jaar; 
minimaal twee docenten, die lesgeven aan de leerlingen j 
voeren samen met twee medewerkers van het project gedu- j 
rende 12 weken tijdens een blokuur van twee lesuren het ] 
programma uit; j 
docenten die het leerlingenprogramma uitvoeren, krijgen 
een voorbereidingsprogramma van drie middagen, waarin op 
de werkwijze en de programma-onderdelen wordt ingegaan. 
De andere docenten van de leerlingen krijgen tijdens de 
uitvoering van het programma informatie over de werk-
zaamheden van de leerlingen; 
- xijdens de eerste bijeenkomsten ligt het accent op 
spel-taaksituaties, daarna komt de nadruk te liggen op 
schoolse taaksituaties. Deze ervaringen worden gebruikt 
bij het werken aan taaksituaties in de klas, zowel tij-
dens het programma als tijdens de lessen. 
2. Concepten waarop getraind wordt : 
het stellen van realistische doelen in relatie tot de 
eigen bekwaamheid; 
de attributioneIe vooringenomenheden na succes en mis-
lukking meer adequaat maken; 
de affectieve waardering na succes en mislukking gun-
stiger maken; 
de waargenomen eigen bekwaamheid voor toekomstige taken 
vergroten. 
3. Technieken en methoden die in de training gebruikt worden: 
ervaringsleren; 
model-leren door observatie van trainingsteam en klasge-
noten; 
zelfobservatie en reflectie over eigen taakgedrag en 
taakresultaat; 
controletechnieken zoals spreken in jezelf; 
discussie. 
A. Belangrijke materialen die in de training gebruikt worden: 
ervaringen opdoen door het uitvoeren van taaksituaties 
met een spelkarakter (o.a. dartgame, tangram en anagram-
men) en met een schoolkarakter (o.a. zinnen onthouden en 
lestaken); 
het invullen van gestandaardiseerde vragenlijsten die 
reflectie mogelijk maken over eigen taakgedrag en taak-
resultaat. 
5. Doel van de training: 
aan leerlingen mogelijkheden geven om in taaksituaties 
op school strategieën te ontwikkelen die toenaderings-
tendenzen bevorderen en storende angst en vermijdings-
tendenzen verminderen. 
Schema 4.1 Overzicht van het Nijmeegse programma voor leerlingen 
met betrekking tot de doelgroep, de concepten, de tech-
nieken, de materialen en het doel van de training 
149 
4 . 3 . 1 . Voorbereiding, en organisatie van de interventies 
De contacten met de experimentele scholen verliepen bij twee van de 
drie scholen via individuele docenten. Deze docenten waren nauw 
betrokken bij de leerlingenbegeleiding in de onderbouw en hadden 
in dit kader ervaring opgedaan met faalangstprogramma's voor de 
brugklas. Beide docenten namen contact op met het projectteam met 
het verzoek om onderzoeksmatige ondersteuning ten behoeve van 
hun eigen werkzaamheden en boden de gelegenheid om op de 
scholen waar zij werkzaam waren het experimentele programma uit te 
voeren. 
Met een derde school bestonden reeds contacten en werd een be-
spreking over een mogelijke uitvoering gepland. Het leerhngenpro-
gramma zou in de brugklas in het kader van studielessen worden 
uitgevoerd op de volgende scholen: 
- School 1 is een scholengemeenschap havo/mavo. Tijdens het 
schooljaar 1979/1980 zijn er tien heterogene brugklassen waarin 22 
à 26 leerlingen zi t ten. Deze brugklassen zijn in een dependance 
gehuisvest. Tijdens de studielessen worden naast andere act iv i -
teiten programma's gegeven die gericht zijn op concentratie in de 
klas en het voorkomen van faalangst. De studielessen worden zo-
veel mogelijk door één docent gegeven. Deze voert ook de ge-
noemde programma's ui t . 
- School 2 is een categorale mavo. Er zijn drie brugklassen in het 
schooljaar 1979/1980. Het aantal leerlingen per brugklas bedraagt 
ongeveer 20. Tijdens de studielessen zijn de activiteiten gericht 
op fundamentele studievaardigheden, werkinstel l ing en het ef f i -
ciënt maken van huiswerk. Dezelfde programma's, genoemd bij 
school 1, worden ook hier uitgevoerd. 
- Schoof 3 is, evenals school 1, een scholengemeenschap havo/-
mavo. Er zijn zes brugklassen van 22 à 25 leerlingen in deze 
school. Naast de studtelessen worden ondersteuningslessen gege-
ven. Daarin wordt met name vakinhoudelijk met leerlingen ge-
werkt . 
Het programma werd op verscheidene scholen uitgevoerd om de pro-
jectmedewerkers in de gelegenheid te stellen een brede ervar ing op 
te doen met de uitvoering van het leerlingenprogramma. 
Na de initiële contacten met docenten werden met de schoolleiding 
van de afzonderlijke scholen de wederzijdse belangen bij de inter-
ventie besproken en werden de voor- en nadelen voor de scholen 
afgewogen. Als voorwaarde werd gesteld dat er een aantal organisa-
torische maatregelen moesten worden genomen. Daarnaast zou de i n -
terventie een ti jdsinvestering van de betrokken docenten vergen. 
De organisatorische maatregelen behelsden onder andere: 
- mogelijke roosterwijzingen om een blokuur van twee aaneengeslo-
ten lesuren te realiseren met aansluitend t i jd voor overleg voor de 
uitvoerende docenten; 
- twee lokalen voor de uitvoering aangezien de klas gesplitst werd 
in twee groepen; 
- twee beschikbare docenten omdat per groep een docent en een 
projectmedewerker aanwezig zou zi jn; 
- de organisatie van de afnames van de vragenli jst voor en na de 
interventie in de experimentele en controleklas. In de controleklas 
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mochten geen vergeli jkbare activiteiten ondernomen worden (b i j -
voorbeeld studielessen of faalangstreductieprogramma's). 
Op alle drie de scholen bleek de bereidheid aanwezig om de beno-
digde organisatorische maatregelen te t ref fen. De betrokken docen-
ten werden met behulp van l i teratuur geïnformeerd over de 
theoretische uitgangspunten, zodat de onderdelen op efficiënte 
wijze besproken konden worden alvorens de uitvoering zou be-
ginnen. 
4.3.2. Uitvoering van de experimentele versie van het leerlingen-
programma 
Er werd bij de uitvoering van het leerlmgenprogramma getracht om 
deze voor de drie afzonderlijke scholen zo identiek mogelijk te 
houden. In de gekozen opzet was dit echter met eenvoudig te re-
aliseren. Elke schoolklas bestaat uit twee te trainen groepen en per 
groep nemen een docent en een projectlid de uitvoering voor hun 
rekening. Bij de uitvoering zijn derhalve naast drie projectieden 
ook nog eens zes verschillende docenten betrokken. Als voorbe-
reiding werd door de drie projectieden de opzet uitvoerig bespro-
ken. Per onderdeel werd de uitvoering gestandaardiseerd. 
Desalniettemin waren er toch nog verschillen in de bijdragen van de 
betrokken docenten aan de uitvoering. Deze verschillen zijn vooral 
terug te voeren op de mate van ervarenheid in het verzorgen van 
studielessen. Bij een aantal onderdelen werd de taaksituatie na de 
voorbespreking door de betreffende docent uitgevoerd. BIJ sommi-
ge groepen was de bijdrage van de docent meer gericht op de rela-
t ie van de programma-onderdelen met de schoolsituatie. Ondanks 
deze accentverschillen m de rol van de docent gaan we ervan uit 
dat de taaksituaties op een zelfde wijze appelleren aan de cognities 
van de leerlingen. 
Tijdens de uitvoering van het programma werd zo consequent moge-
lijk getracht de concepten uit de theorie in de onderdelen aan de 
orde te stellen. Om deze reden werden in het programma daartoe 
geëigende taaksituaties voor de leerlingen gecreëerd. Tijdens de 
taaksituaties werden de verschillende ervaringen bewust gemaakt 
door ze te bespreken in termen van de componenten van het motief-
systeem. In nieuwe situaties werd verbeterd gedrag geoefend. 
De uitvoering van het trainingsprogramma leverde per onderdeel 
een aantal suggesties op om de aangeboden taaksituatie en/of de 
wijze van nabespreken enigszins aan te passen. We zullen ons hier 
beperken tot het bespreken van enige meer algemene problemen die 
zich tijdens de uitvoering van het leerlmgenprogramma voordeden 
(vooreen uitvoerige beschri jv ing, zie Janssen, 1982). 
Een eerste probleem hield verband met de status die door de leer-
lingen aan het programma werd toegekend. Het programma week 
duidelijk af van de andere leervakken. Leerlingen wisten dat ze met 
met een cijfer beoordeeld werden en in die zin ervoeren zij het pro-
gramma niet ais een schoolse taaksituatie. De leerlingen zijn m hun 
perceptie van het 'naar school gaan' nogal gericht op het behalen 
van voldoende resultaten voor de leervakken. De onduidelijkheid 
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over de bedoeling van het programma speelde vooral in de beginfa-
se. Op twee scholen is derhalve besloten om een evaluatief gesprek 
¡n te lassen om eventuele misverstanden uit de weg te ruimen. Na 
een aantal weken was er vertrouwen ontstaan en werd het doel van 
het programma steeds duidelijker. 
Een tweede probleem heeft betrekking op de gehanteerde methode 
van spreken in jezelf. Alhoewel in de bijeenkomsten systematisch 
geoefend werd met het omgaan van spanning in taaksituaties door 
gebruik te maken van spreken in jezelf', bleek dit voor sommige 
leerlingen toch moeilijk uitvoerbaar te z i jn. Enerzijds bleken groeps-
invloeden het verbaliseren van de taakgebonden cognities en af-
fecten bij de taakuitvoering niet alt i jd te vergemakkelijken, 
anderzijds waren er ook leerlingen die aan deze techniek geen be-
hoefte hadden, omdat de aangeboden taaksituaties bij hen weinig 
spanning opriepen. Deze problemen deden zich in veel mindere mate 
voor bij het verduidelijken van de componenten van het systeem van 
zelfbevestiging. Bij de aangeboden taken kreeg elke leerling de ge-
legenheid om gezien de eigen bekwaamheid realistische doelen te 
stellen. Door het variëren van de moeilijkheidsgraad kan de taak 
dan toch voor elke leerling afzonderlijk een uitdagingskarakter 
hebben. Ook bij de attr ibutietrainingen konden de leerlingen, nadat 
zij geconfronteerd waren met hun eigen resultaten hierover reflec-
teren. 
Alhoewel leerlingen in staat mogen worden geacht over hun eigen 
gedrag te reflecteren bestond bij de projectieden de indruk, dat de 
leerlingen liever bezig waren met het uitvoeren van de taken dan 
dat zij in de groep reflecteerden en discussieerden over hun eigen 
gedrag en taak res uitaten. Bergen Π98Τ, p.237) concludeert hier­
uit dat deze manier van omgaan met eigen taakgedrag en taak resul­
taat in de setting van de school voor leerlingen wat vreemd is en 
dat zij er niet aan gewend zi jn. Daar komt nog bij dat leerlingen 
van brugklassen moeite hebben met het onder woorden brengen van 
taakgerelateerde affecten. Hierbij moet overigens worden opgemerkt 
dat er in d i t opzicht aanzienlijke verschillen tussen leerlingen be­
staan. Het zoeken naar toepassingsmogelijkheden van de gehan­
teerde technieken en methoden in lessituaties, vraagt van de 
leerlingen een zekere abstractie. Sommige leerlingen zijn eerder in 
staat om naar aanleiding van de in de tra in ing aangeboden taken te 
reflecteren op de manier waarop zij met schoolse taken omgaan. An­
deren zien pas toepassingsmogelijkheden wanneer er in de training 
de meer schoolse taken en de lessen worden aangeboden. Hoewel in 
het programma, op basis van deze verschil len, differentiatie in de 
vorm van werken met verschillende groepen een mogelijkheid zou 
z i jn, wordt van de andere kant gebruik gemaakt van verschil len. 
De verschillen tussen leerlingen die tot u i tdrukk ing komen bij de 
taakuitvoering zrjn juist van belang voor het programma om ver­
schillen in functioneren bespreekbaar te maken. Alhoewel het 
werken met een heterogene groep functioneel is in het proces van 
bewustwording van de taakgebonden cognities en het hieraan gere­
lateerde gedrag, kleven er ook enige nadelen aan deze werkwijze.' 
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4.4. ONDERZOEK NAAR DE EFFECTEN VAN HET LEERLINGEN-
PROGRAMMA 
De effecten van het leerlingenprogramma zijn op een vergeli jkbare 
wijze als bij het docentenprogramma onderzocht. Achtereenvolgens 
zal worden Ingegaan op de effecten die van het programma verwacht 
worden, de opzet van het experiment om deze effecten vast te kun-
nen stellen en de resultaten die de uitvoering van het programma 
heeft opgeleverd. 
4 . 4 . 1 . De verwachte effecten van het leerlingenprogramma 
Het leerlingenprogramma heeft een vergeli jkbare doelstelling als het 
docentenprogramma. Van de uitvoering van het leerlingenprogramma 
in een experimentele klas wordt verwacht dat het ten opzichte van 
een vergelijkbare controleklas waarin dit programma niet wordt uit-
gevoerd, een gunstige invloed heeft op de ontwikkeling van het mo-
tiefsysteem van de leerlingen. Een tweede verwachting is dat de 
gunstige invloed van het leerlingenprogramma vooral merkbaar zal 
zijn bij die leerlingen uit de experimentele klas waarbij de mogelijk-
heden voor een verbetering van het motiefsysteem het grootste zi jn. 
Bij de leerlingen uit de experimentele klas die bij aanvang van het 
programma een ongunstig motief systeem hebben, wordt een 
gunstigere ontwikkeling van het motiefsysteem verwacht, dan bij de 
leerlingen uit de controle klas die bij aanvang een vergeli jkbaar mo-
tiefsysteem hebben. 
4.4.2. De opzet van het experiment 
Het programma is op drie verschillende scholen in een brugklas ui t-
gevoerd (N = 23, 21 en 23). Als controleklassen dienden drie paral-
lelklassen uit dezelfde drie scholen (N = 22, 23 en 22). Om de 
effecten te toetsen is gebruik gemaakt van een 'non equivalent con-
tro l group design'. Het design kan schematisch als volgt worden 
weergegeven: 
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De experimentele behandel ing bestaat te lkens u i t het l e e r l i n g e n p r o -
gramma. Schoolvanabelen zi jn in z o v e r r e onder controle gehouden 
dat de controleklassen binnen dezelfde school zi jn gekozen. De o b ­
servat ies u i t het des ign bestaan voor school 1 en school 2 u i t a fna­
me van de SSAT ( B e r g e n , 1981) en v o o r school 3 u i t afname van de 
TCM (Smits, 1982). Alhoewel het de v o o r k e u r v e r d i e n d e om het 
programma zowel aan de hand van de TCM als de SSAT te e v a l u ­
e r e n , is h ier vanaf gezien om p r a k t i s c h e redenen. In het kader van 
een v r a a g s t e l l i n g van de scholen werden tevens andere v r a g e n ­
l i jsten afgenomen waaronder de S.S.V. van Smits (1976). Om te 
voorkomen d a t leer l ingen de v r a g e n l i j s t e n onvoldoende aandacht ig 
zouden gaan i n v u l l e n , is voor deze oplossing gekozen. In het kader 
van deze evaluat ie beperken we ons v o o r de SSAT t o t het concept 
van eigen bekwaamheid ( E B ) , de a n g s t i n d e x ( A l ) en de v e r ­
mi jd ingsindex ( V I ) . Voor de TCM b e p e r k e n we ons t o t de concepten 
t o e n a d e r i n g s m o t i v a t i e (TM) en posi t ief zelfbeeld ( Z B P ) . 
4 . 4 . 3 . De resultaten van het leeriingenprogramma 
De resul taten voor school 1 en 2 worden weergegeven in tabel 4 . 1 
en 4 . 2 . De resul taten voor school 3 worden weergegeven in tabel 
4 . 3 . De u i t g e v o e r d e t o e t s i n g is een covar iant ie-analyse op de scores 
van de nameting waarbi j de scores op de voormet ing dienden als co-
v a r i a a t . 
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Tabel 4.1 Gemiddelden en standaarddev iat ies van de exper imente­
le klas (N = 23) en de contro lek las (N = 22) van school 
1 op de var iabelen EB, A l en V I , op de voor- en na­
meting en de v e r s c h i l s c o r e s , alsmede de F-waarde van 
































































Tabel 4.2 Gemiddelden en s tandaarddev iat ies van de e x p e r i m e n t e ­
le klas (N = 21) en de contro lek las (N = 23) van school 
2 op de var iabelen E B , A l en V I , op de v o o r - en na­
met ing en de v e r s c h i l s c o r e s , alsmede de F-waarde van 


























































* * .01 
Tabel 4.3 Gemiddelden en standaarddev iat ies van de e x p e r i m e n t e ­
le klas (Ν = 23) en de c o n t r o l e k l a s (Ν = 22) van school 
3 op de var iabelen TM en Z B P , op de voor- en nameting 
en de v e r s c h i l s c o r e s , alsmede de F-waarde van de co­














































De evaluaties met de SSAT geven een overwegend bevestigend 
beeld. Alhoewel de verschuivingen op Al op beide scholen niet sig-
nificant z i jn, zien we in beide gevallen een lichte daling van angst 
in de experimentele klassen een lichte sti jging in de controle-
klassen. Op school 2 zijn de verschuivingen op VI tussen expe-
rimentele en controleklas significant. Deze experimentele klas daalt 
conform de verwachting op de vermijdingstendens, terwij l de con-
troleklas een lichte toename in vermijdingstendens vertoont. Tegen 
onze verwachtingen in zien we bij de experimentele klas van school 
1 een lichte sti jging op V I , deze is echter niet significant. 
De effecten op de door leerlingen zelf waargenomen eigen be-
kwaamheid zijn niet noemenswaardig. Bergen (1981) stelt dat de 
EB-score een uiterst stabiele factor bl i jkt te zi jn, die zich niet laat 
beïnvloeden door interventie-activiteiten of wijzigt in de loop van 
de t i j d . Dit gegeven l i jkt nauwelijks verwonderlijk gezien het feit 
dat uit de operationalisering bl i jkt dat de EB-score vooral verwijst 
naar het concept van eigen bekwaamheid afgemeten aan sociale refe-
rentienormen. Rheinberg (1981, p.153) wijst er in dit verband op 
dat trainingsprogramma's niet zozeer op het concept van eigen be-
kwaamheid invloed uitoefenen, maar op de bewustwording van toe-
name in kennis en vaardigheden. Hij spreekt derhalve ook van een 
concept van toenemende eigen bekwaamheid. 
Er bl i jk t uit de tabellen een opvallend verschil tn de hoogte van de 
scores op Al tussen school 1 en 2. School 1 is een mavo/havo scho-
lengemeenschap met een heterogene brugklas. School 2 is een cate-
gorale mavo. Mogelijk roept de determinatie in een heterogene 
brugklas waarvan de leerlingen nog niet zijn gedetermineerd, meer 
evaluatie-angst op dan m een homogene mavo-brugklas. De evalua-
ties aan de hand van de TCM geven geen effecten te zien. In 
tegenstelling tot bij het docentenprogramma komen de effecten van 
het leerlingenprogramma duideli jker tot u i tdrukking in de resultaten 
op de SSAT. 
- Effecten bij vermtjdingsgemotiveerde leerlingen 
Om de verschillen tussen experimentele en controleklas nader te 
onderzoeken is besloten om aan de hand van de voormeting op de 
SSAT en TCM juist die leerlingen te selecteren die voor het pro-
gramma ontvankelijk zouden moeten zi jn. Op deze wijze ontstaan 
vier groepen. Groep 1 zijn de vermijdingsgemotiveerde leerlingen 
van de experimentele klassen van school 1 en 2 die onder de medi-
aan scoren op EB en boven de mediaan op Al en V I . Groep 2 zijn de 
vermijdingsgemotiveerde leerlingen van de controleklassen van 
school 1 en 2 die onder de mediaan scoren op EB en boven de medi-
aan scoren op Al en V I . Groep 3 zijn de leerlingen van de expe-
rimentele klas van school 3 die onder de mediaan scoren op TM en 
ZBP. Groep 4 zijn de leerlingen van de controleklas van school 4 die 
onder de mediaan scoren op TM en ZBP. De indeling op de mediaan 
wordt per klas bepaald, zodat de te vergelijken groepen ongeveer 
even groot zi jn. 
De achterliggende gedachte is dat de groep leerlingen die ongunstig 
scoren op de voormeting op de SSAT of TCM bijzonder ontvankelijk 
zouden moeten zijn voor het leerlingenprogramma en er derhalve 
meer van moeten profiteren dan de leerlingen die gunstig scoren op 
de SSAT en TCM Het effect van het leerlingenprogramma zal dus 
156 
het meest u i t g e s p r o k e n moeten zi jn wanneer we de resul taten van 
deze leer l ingen afzetten tegen de resu l taten van een v e r g e l i j k b a r e 
g r o e p leer l ingen u i t de contro lek lassen. In tabel 4.4 worden de r e ­
sul taten van deze analyse weergegeven voor de i n d e l i n g aan de 
hand van de SSAT In tabel 4.5 worden de resul taten met b e t r e k k i n g 
t o t de TCM v e r m e l d . 
Tabel 4 . 4 Gemiddelden en standaarddeviat ies van de e x p e r i m e n t e ­
le g r o e p (N = 12) en de c o n t r o l e g r o e p (N = 10) met EB 
score onder de mediaan en Al en V I scores boven de 
mediaan op de E B - , A l - en V l - s c o r e van de v o o r ­
m e t i n g , de nameting en de v e r s c h i l s c o r e 
Voormet ing Nameting V e r s c h i l s c o r e 
















































Tabel 4 . 5 Gemiddelden en standaarddeviat ies van de e x p e r i m e n t e ­
le g r o e p (Ν = 9) en de c o n t r o l e g r o e p (Ν = 7) met een 
TM en ZBP score onder de mediaan op de v o o r m e t i n g , 
op de T M - en ZBP-score van de v o o r m e t i n g , de na­






























• .07 1.97 
+
 .89 1.39 
-0.50 1.19 
De gegevens u i t tabel 4 . 4 en 4 . 5 laten zien dat van de geselecteerde 
groepen de exper imentele condi t ie op alle var iabelen de meest p o s i ­
t i e v e v e r a n d e r i n g e n o n d e r g a a t . Uit de resul taten die v e r k r e g e n z i jn 
met de SSAT b l i j k t dat 12 leer l ingen u i t de exper imentele c o n d i t i e 
lager z i jn gaan scoren op de a n g s t i n d e x en de v e r m i j d i n g s i n d e x . 
De 10 geselecteerde leer l ingen ui t de contro lek las scoren d a a r e n t e ­
gen op de nameting zowel hoger op de a n g s t i n d e x als op de v e r ­
m i j d i n g s i n d e x . Zelfs de v e r a n d e r i n g e n op de wat s tabie lere 
EB-score l iggen in de v e r w a c h t e r i c h t i n g . Ook de resul taten op de 
TCM b e v e s t i g e n onze v e r w a c h t i n g e n . De geselecteerde leer l ingen 
u i t de exper imentele klas s t i jgen op de score voor t o e n a d e r i n g s m o t i -
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vatie, terwij l deze bij de geselecteerde leerlingen uit de controleklas 
zo goed als gelijk b l i j f t . Op de score voor positief zelfbeeld geeft de 
geselecteerde experimentele groep een sti jging te zien in tegen­
stelling tot een daling op deze score bij de geselecteerde controle­
groep 
Ten aanzien van een aantal variabelen moet worden opgemerkt dat 
het niet uitgesloten is dat er een reg res s ι e-effect is opgetreden. 
Volgens dit effect zal er bij groepen die sterker van het gemiddelde 
afwijken een sterkere tendens bestaan om bij een tweede meting 
naar het gemiddelde te tenderen. Een dergelijk effect zou zich 
kunnen voordoen omdat vooral op de SSAT de scores van de expe­
rimentele conditie op de voormeting ongunstiger zijn dan die van de 
controleconditie. Zouden de resultaten uit tabel 4.4 en 4.5 grafisch 
weergegeven worden dan zou uit de grafiek blijken dat voor VI en 
ZBP de voor- en nameting van de experimentele en controleconditie 
elkaar kruisen. Een regressie-effect zou derhalve nooit een volle­
dige verklar ing kunnen zijn voor de resultaten op deze scores. 
Het optreden van een regressie-effect staat tegenover de in­
houdelijke opvatting van het motief als een systeem van zelfbeves­
t i g i n g . Volgens deze opvatting zal een negatief motivatieproces 
zichzelf bevestigen en is er geen aanleiding om te veronderstellen 
dat extreme scores naar het gemiddelde zullen tenderen. Enige ge­
gevens uit het Nijmeegse groei-onderzoek wijzen eveneens m deze 
r icht ing (Wels, Heymans, Van Den Munckhof & Terra, 1979). 
Samenvattend kan aan het einde van deze summatieve evaluatie wor­
den gesteld dat de effecten bij de totale groep gering zijn en eerder 
tot u i tdrukk ing komen op de SSAT-scores dan op de TCM-scores. 
BIJ leerlingen die volgens hun scores op de voormeting voor een 
dergelijk programma ontvankelijk zouden moeten zi jn, zijn de ef­
fecten geprofileerder aanwezig. BIJ deze groep is zowel op de 
SSAT-scores als op de TCM-scores een duidelijke trend m de ver­
wachte r icht ing aanwezig. 
4.5. ENIGE GEGEVENS M.B.T. DE CONSTRUCTVALIDITEIT VAN 
HET LEERLINGENPROGRAMMA 
In deze paragraaf zal worden nagegaan m hoeverre hetgeen m het 
kader van het leerlmgenprogramma aan de leerlingen wordt aange­
boden, overeenkomt met het theoretische concept dat aan de t r a i ­
ning ten grondslag l igt . Hierbij is gebruik gemaakt van de 
vragenlijsten die onderdeel vormden van het trainmgsmateriaal en 
die door de leerlingen zijn ingevuld tijdens het trainingsprogramma 
naar aanleiding van de diverse taakuitvoeringen. De metingen 
hebben plaatsgevonden door middel van geprecodeerde vragen die 
betrekking hebben op de componenten doelstelhngengedrag, infor­
matie over het resultaat, a t t n b u e r m g , affectbeleving en ver­
wachting. Deze vragenlijsten zijn opgenomen in de volgende t r a i -
mngsonderdelen: ringwerpspel, dartgame, tangram, letterspel, 
zinnen onthouden en les I. Met behulp van deze situatiespecifieke 
metingen kan antwoord gegeven worden op de volgende twee vragen 
die relevant zijn voor de validiteitsvraag van het programma. 
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1. Zijn de in de trainingsonderdelen aangeboden taaksituaties ge-
schikt om de verschillen tussen succes- c .q . mislukkings-
gemotiveerde leerlingen die het systeem van zelfbevestiging 
veronderstelt, te actualiseren? 
2. In welke mate zijn de relaties tussen de componenten van het mo-
tiefsysteem zoals die door de programma-onderdelen geactuali-
seerd worden, congruent aan de in het theoretisch model 
beschreven relaties? 
Indien beide vragen positief beantwoord kunnen worden dan bete-
kent d i t , dat de aangeboden taaksituaties in ieder geval door de 
leerlingen als taaksituaties beleefd worden. 
Bij het onderzoek met betrekking tot de eerste vraag is met behulp 
van de SSAT (Bergen, 1981) een indeling gemaakt in twee groepen. 
Groep 1 (N = 19) bestaat uit leerlingen die ten aanzien van enkele 
aspecten als succesgemotiveerd beschouwd kunnen worden; deze 
leerlingen lagen boven de mediaan op de schaal voor het concept 
van eigen bekwaamheid, en onder de mediaan op de angstindex en 
vermijdingsindex. Groep 2 (N = 23) bestaat uit leerlingen die als re-
latief vermijdingsgemotiveerd beschouwd kunnen worden, deze leer-
lingen scoren onder de mediaan op de schaal voor het concept van 
eigen bekwaamheid en boven de mediaan op de angstindex en ver-
mijdingsindex. Alhoewel de beide groepen leerlingen in di t onder-
zoek niet volledig aan de ideaal typische beschrijving voldoen, 
omdat er slechts sprake is van een relatieve succes- c .q . mis-
lukkingsgemotiveerdheid, kan wel worden nagegaan of de tendens 
van succes- c .q . mislukkingsgemotiveerdheid teruggevonden wordt 
in de zes taaksituaties van het programma. 
Uit de resultaten bleek, dat leerlingen van groep 1 systematisch een 
hogere eigen bekwaamheid rapporteerden dan leerlingen van groep 
2. In drie van de zes gevallen was dit verschil statistisch s igni f i -
cant op het 5o niveau. Met betrekking tot het doelstellin-
gengedrag, het resultaat en de succes- c . q . mislukkingservaring, 
bleken de leerlingen van groep 1 meer succeservaringen te hebben, 
hetgeen wijst op een realistischer doelstellingengedrag dan de leer-
lingen van groep 2. In twee van de zes onderdelen is dit statistisch 
significant op het 50o niveau. De leerlingen van groep 1 bleken na 
succes het resultaat sterker toe te schrijven aan hun hoge be-
kwaamheid en inzet, terwi j l de leerlingen van groep 2 dit in grotere 
mate toeschreven aan geluk. Bij mislukking schreven de leerlingen 
van groep 1 dit minder toe aan gebrekkige aanleg en meer aan de 
geringe inzet dan leerlingen van groep 2. Ook hadden de leerlingen 
van groep 2 de neiging om een mislukking meer aan pech toe te 
schri jven. Het betreft hier echter een gering aantal proefpersonen. 
Ten aanzien van de affectbeleving rapporteerden de leerlingen van 
groep 1 een sterker gevoel van trots en tevredenheid dan de leer-
lingen van groep 2. In vi j f gevallen bleek dit verschil statistisch 
significant op minstens het 50o niveau te z i jn . Met betrekking tot de 
succesverwachting bleek het zo te z i jn , dat de leerlingen van groep 
1 een hogere succesverwachting voor toekomstige soortgelijke taken 
hebben dan de leerlingen van groep 2. 
De bevindingen ten aanzien van de verschillen in de componenten 
van het systeem van zelfbevestiging voor succes- c . q . vermijdings-
gemotiveerde leerlingen zijn conform de theoretische verwachtingen. 
Hieruit kan geconcludeerd worden dat het motiefsysteem door de 
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taaksituaties geactualiseerd wordt en in gedrag, cognities en af-
fecten tot u i tdrukk ing komt en dus de mogelijkheid van beïnvloe-
ding van het motief systeem aanwezig is. 
Om de tweede vraag te beantwoorden werd nagegaan of de relaties 
zoals die in het model van het systeem van zelfbevestiging veron-
dersteld worden, gerepliceerd worden in de operationaliseringen 
van de componenten van het motiefsysteem in de situatiespecifieke 
metingen bij de zes programma-onderdelen. Zo wordt bijvoorbeeld 
vanuit het model een positieve relatie verondersteld tussen het con-
cept van eigen bekwaamheid en realistisch doelstellingengedrag. 
Niet alle relaties uit het model zijn zonder meer door middel van een 
correlationeel verband aan te tonen daar verschillende variabelen 
een modererende werking hebben. Zo is het bijvoorbeeld belangrijk 
of iemand op de betreffende taak een succes- of mislukkingserva-
r ing heeft. Daarnaast hebben de attribueringen een modererende 
werking op de affectbeleving van het resultaat en op de succesver-
wachting voor soortgelijke taken in de toekomst. 
Bij de groep leerlingen die een succes behalen op hun taak ver-
wachten we volgens het model een positieve relatie tussen de toe-
schri jving aan interne factoren (dit zijn de factoren aanleg en 
inzet) en de tevredenheid met het resultaat. Bij leerlingen die een 
mislukkingservaring hebben, verwachten we een negatieve relatie. 
Bij leerlingen die een succes hebben behaald, verwachten we een 
positieve relatie tussen toeschrijving aan stabiele factoren (dit zijn 
aanleg en moeilijkheidsgraad) en succesverwachting. Bij leerlingen 
die een mislukking ervaren en dit toeschrijven aan stabiele factoren 
zal deze relatie omgekeerd moeten zi jn. 
Uit de resultaten op de situatiespecifieke metingen bleek dat de 
veronderstelde relaties bij alle programma-onderdelen werden be-
vestigd. Ook de complexere analyses waarin succes en mislukking 
als modererende variabelen waren opgenomen, gaven aan, dat het 
systeem van zelfbevestiging een goede mogelijkheid biedt om de data 
te beschrijven (cf. Janssen, 1982). Omgekeerd betekent d i t dat 
door de aangeboden taaksituaties en de bijbehorende situatiespeci-
fieke metingen juist die cognities en affecten worden geactualiseerd 
die in termen van het systeem van zelfbevestiging beschreven kun-
nen worden. De conclusie die hieruit getrokken kan worden is, dat 
de leerlingen door over deze ervaringen in termen van de vragen 
uit de situatiespecifieke metingen te praten, een idee krijgen van de 
hoofdcomponenten van het motiefsysteem en daardoor in de gele-
genheid zijn hun ervaringen volgens deze concepten te herstructu-
reren . 
Uit de resultaten met betrekking tot vraag 1 en 2 bl i jkt dat het leer-
lingenprogramma enige constructvaliditeit kan claimen. Immers, het 
motief systeem van leerlingen wordt in de programma-onderdelen op 
de theoretisch veronderstelde wijze geactualiseerd. Daarnaast kan 
het programma zich zowel conceptueel als ten aanzien van de gehan-
teerde technieken, baseren op het programma van Krug en Hanel. 
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4.6. CONCLUSIES EN BIJSTELLINGEN NAAR AANLEIDING VAN 
DE EXPERIMENTELE UITVOERING VAN HET LEERLINGENPRO-
GRAMMA 
Het onderzoek waarvan in dit hoofdstuk verslag is gedaan, heeft in 
hoge mate de kenmerken van een t r y -ou t . Vanuit het theoretisch 
kader en vanuit een globale opzet waarin onder andere de strate-
gieën waren aangegeven, is een programma voor leerlingen ontwik-
keld dat op een aantal scholen is uitgevoerd. Het leerlingenpro-
gramma is in principe ontwikkeld om als ondersteuning te fungeren 
voor het docenten programma. De uitvoering van trainingsprogram-
ma's door deskundige buitenstaanders staat haaks op de eerder ge-
bezigde visie waarin docenten zelf bekwaam moeten worden om in de 
lessituaties de mislukkingsgemotiveerde leerlingen te helpen om hun 
motivatie te bevorderen. Toch is uit onderzoek gebleken dat ook 
dergelijke leerlingenprogramma's effectief kunnen zijn (Krug & Ha-
nel, 1976). Tevens wordt in de l i teratuur de noodzaak van bewust-
wording aangegeven voor het eigen functioneren bij falen (Wang & 
Weisstein, 1979; Wittrock, 1979). Beide visies zijn met elkaar te 
combineren door de uitvoering van het leerlingenprogramma over te 
laten aan getrainde docenten. 
De ervaringen met de uitvoering van het leerlingenprogramma laten 
het vooralsnog niet toe om een uitspraak te doen over de mate waar-
in het leerlingenprogramma de transfer van een docentenprogramma 
vergemakkelijkt. Wel kan hier worden ingegaan op mogelijkheden 
om door aanpassingen in de organisatie en vormgeving van het pro-
gramma de problemen die zich bij de eerste uitvoering hebben voor-
gedaan te verminderen of op te lossen. 
Een eerste probleem dat we in dit verband willen bespreken heeft 
betrekking op de heterogeniteit van de groep. Sommige leerlingen 
hebben meer behoefte aan het programma dan andere leerlingen. Uit 
de l i teratuur is gebleken dat trainingsprogramma's voor geselec-
teerde groepen effectief kunnen z i jn . Uit de summatieve evaluatie is 
eveneens gebleken dat de effecten het meest duidelijk zijn bij de 
leerlingen die gezien hun motiefmaten op de voormeting het meest 
voor dat programma ontvankelijk zouden moeten zi jn. Deze gege-
vens suggereren dat het mogelijk effectiever en efficiënter kan zijn 
om het programma slechts voor een geselecteerde groep uit te 
voeren. In de gekozen opzet wordt echter in het geval van het do-
centenprogramma of een combinatie van het docenten- en leerl in-
genprogramma de voorkeur gegeven aan het werken met de hele 
klas. Specifiek voor het leerlingenprogramma geldt dat de leerl in-
gen die zich succesgemotiveerd gedragen vanuit het principe van 
modelleren een belangrijke functie in het programma vervul len. 
Daarnaast geldt als bijkomend argument voor deze keuze, dat door 
het werken met de hele klas eventuele negatieve effecten van label-
ing van een bepaalde groep leerlingen kan worden voorkomen. 
De gekozen opzet leidt ertoe dat ook leerlingen die overwegend po-
sitieve ervaringen op school hebben, bij het programma worden be-
t rokken. Het doel van het leerlingenprogramma is voor hen slechts 
opportuun in zoverre zij de bereidheid hebben om hun schooltaken 
beter te organiseren. De noodzaak hiertoe is niet zonder meer aan-
wezig. Van een aantal van deze leerlingen kan worden gesteld dat 
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zij wel gemotiveerd waren om aan de taaksituaties deel te nemen, 
maar weinig betrokkenheid vertoonden bij de nabespreking hier-
over. Voor deze leerlingen kan het programma meer betekenis 
krijgen wanneer er op meer systematische wijze gewerkt zou worden 
met trainingsmateriaal gericht op het organiseren van leren (cf. 
Wang, 1978). Het ontwikkelen van zelfmanagementstrategieën zal in 
het programma op meer expliciete wijze aan de orde moeten worden 
gesteld. Zowel wat betreft het problematiseren van de door leerl in-
gen gehanteerde strategieën als het aanbieden en oefenen van 
zelfmanagementstrategieën. Door in het programma expliciet doel-
stellingenstrategieën aan te bieden, worden leerlingen gedwongen 
om aan het bewust plannen van hun taken meer aandacht te beste-
den. Op hiervoor ontworpen formulieren wordt van leerlingen ge-
vraagd om de verschillende stappen in de uitvoering van te voren 
aan te geven. Tijdens en na de taak worden deze fasen besproken 
en wordt getracht de leerlingen tot realistische taakuitvoeringen te 
brengen. Het genoemde formulier over doelstellingenstrategieën kan 
tevens gebruikt worden bij de planning van schoolse taken buiten 
het trainingsverband. In trainingsverband kunnen de ervaringen 
met het plannen van taken met behulp van dit formulier besproken 
worden. 
De heterogeniteit van de groep heeft ook tot gevolg dat niet alle 
leerlingen evenveel behoefte hebben aan het leren omgaan met 
spanning in taaksituaties. Omdat voor hen de ervaren spanning bij 
de taakuitvoering een relatief ondergeschikt probleem is, hebben zij 
in mindere mate de bereidheid om technieken als zelfspraak toe te 
passen. Het l i jk t derhalve niet zinnig om deze leerlingen te stimu-
leren om de techniek van zelfspraak te gebruiken. Het heeft weinig 
zin om het toepassen van zelfspraak af te dwingen. Binnen de pro-
gramma-onderdelen moet de mogelijkheid aanwezig zijn om ten aan-
zien van deze techniek te dif ferentiëren. Op deze wijze zal het 
programma voor sommige leerlingen meer het karakter van een t r a i -
ning krijgen en voor anderen weer meer het karakter van studie-
lessen hebben. 
Een strategie waarbij de heterogeniteit van de groep een verhel-
derende werking had, betrof de at t r ibut ietraining. De verschillen 
in attribueringen waren voor leerlingen meermaals aanleiding tot 
onderlinge discussie. Een ondergeschikt probleem hierbij was dat 
leerlingen pas na verloop van enkele onderdelen de begrippen 'toe-
schri jv ing' en 'verschillen in toeschrijvingen' gingen begrijpen. In 
de geplande onderdelen van het programma werd het toeschrijven 
van het resultaat steeds in relatie met andere componenten van het 
proces van zelfbevestiging verbonden. Vaak bleek uit de nabe-
spreking dat het begrip toeschrijving niet duidelijk was. Het l i jk t 
derhalve zinnig om een onderdeel te ontwerpen waarin expliciet 
aandacht wordt besteed aan de verschillende wijzen van het a t t r i -
bueren van een resultaat alvorens di t in een ruimere context te be-
spreken. 
Een laatste bijstell ing heeft betrekking op de introductie van het 
programma. In de eerste plaats wordt een zekere bekendheid tussen 
docenten en leden van het projectteam als een noodzaak ervaren en 
dienen de docenten van de theoretische uitgangspunten op de 
hoogte te zi jn. Hierin kan worden voorzien door de organisatie van 
trainingsbijeenkomsten. Deze bijeenkomsten bieden tevens de mo-
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gelijkheden om afspraken te maken over de mate waarin, en de ma-
nier waarop interventies naar leerlingen worden gepleegd. In de 
tweede plaats moet er een zorgvuldige introductie plaatsvinden voor 
de leerlingen die aan het programma zullen deelnemen. Het doel 
van het programma zal niet alleen op cognitief, maar ook op er-
varingsniveau voor de leerlingen moeten worden verduidel i jkt . In 
navolging van Alschuler(1973T is het van belang om de aandacht 
van de leerlingen te krijgen en deze vast te houden door relatief 
nieuwe leersituaties voor hen te organiseren. Het l i jkt van belang 
dat leerlingen alvorens de afzonderlijke componenten van het sys-
teem van zelfbevestiging aan de orde worden gesteld, eerst een in-
dringende ervaring van prestatiegericht handelen in een 
taaksituatie aangereikt kr i jgen. Voor dit doel is het ongamispel als 
eerste tramingsonderdeel ingevoerd. 
De hierboven genoemde bijstellingen van het programma houden 
geen verandering in ten aanzien van de theoretische uitgangs-
punten of de gekozen strategie. Door deze bijstellingen wordt ge-
poogd om het programma consistenter af te stemmen op de 
strategieën en uitgangspunten die aan de constructie ten grondslag 
hebben gelegen. Uit de evaluatie is gebleken dat het programma 
reeds m aanzienlijke mate functioneert zoals verondersteld werd. De 
gepleegde bijstellingen zijn in theoretische zin dan ook van een 
marginale betekenis. In het vervolgonderzoek zal aangetoond moeten 
worden in hoeverre het bijgestelde programma effectief is als afzon-
derli jk programma en in welke mate het de transfer van het docen-
tenprogramma kan vergemakkelijken. De voorbereidingen van een 




5. BESCHRIJVING VAN HET VELDEXPERIMENT 
In dit hoofdstuk wordt een beschrijving gegeven van de voorbe-
reiding en de uitvoering van het veldexperiment dat tot doel had de 
ontwikkelde· en bijgestelde programma's op hun effecten te evalu-
eren. Het experiment heeft de kenmerken van een veldexperiment, 
omdat het in de reële onderwijsprakti jk is uitgevoerd. In tegen-
stelling tot laboratoriumonderzoek betekent d i t , dat de onderzoeker 
slechts in beperkte mate in de gelegenheid is om situaties en con-
texten te controleren of te manipuleren. Het voordeel van een der-
gelijk onderzoek l igt vooral in de ecologische validiteit . De Klerk 
(1979) noemt een experiment ecologisch valide als het wordt uitge-
voerd in een 'sett ing' die in het dagelijkse leven ook voor andere 
dan uitsluitend researchdoeleinden voorkomt. 
Teneinde de effecten van de ontwikkelde programma's vast te 
stellen, zal een design ontworpen moeten worden waarin minimaal 
drie experimentele condities kunnen worden onderscheiden. De 
eerste experimentele conditie is het bijgestelde programma voor do-
centen zoals omschreven in hoofdstuk 3. De tweede experimentele 
conditie is het bijgestelde programma voor leerlingen zoals be-
schreven in hoofdstuk 4. De derde experimentele conditie is een 
combinatie van het programma voor docenten en het programma voor 
leerlingen; de uitvoering van het docentenprogramma wordt in deze 
conditie ondersteund door de uitvoering van een leerlingenpro-
g ramma. 
In de eerste plaats zal in § 5.1 de vraagstell ing van het experiment 
worden beschreven. Naast de primaire vraagstelling zullen ook 
enige exploratieve vragen en vragen m.b. t . de interne validiteit 
van het experiment aan de orde komen. 
Teneinde alternatieve verklaringsmogelijkheden voor de effecten 
van de programma's zoveel mogelijk al van te voren te kunnen ui t -
sluiten, is het veldexperiment volgens een bepaald onderzoeks-
design uitgevoerd. Een onderzoeksdesign is alt i jd zodanig 
ontworpen dat aan bepaalde aspecten van validiteit in het bijzonder 
aandacht wordt besteed. Het verhogen van één bepaald type val id i-
teit zal zeer waarschijnli jk een andere vorm van validiteit verminde-
ren. Zo kan het randomiseren van leerlingen over experimentele en 
controlecondities de interne validiteit van een experiment verhogen, 
maar de ecologische validiteit verminderen. In § 5.2 worden enige 
overwegingen geformuleerd die een rol hebben gespeeld bij de to t -
standkoming van het gehanteerde onderzoeksdesign. 
Voor de uitvoering van het experiment zijn we aangewezen op 
scholen die bereid zijn om samen met de projectieden aan de motiva-
tie van hun leerlingen aandacht te besteden en tevens vanuit het 
design noodzakelijke schoolorganisatorische aanpassingen willen 
verr ichten. In § 5.3 zal de wijze waarop het contact met scholen ge-
legd is, beschreven worden. Daarnaast zal worden ingegaan op de 
wijze waarop de keuze van de definitieve experimenteer-scholen 
heeft plaatsgevonden. 
De evaluatie van een motivatietrainingsprogramma vereist de be-
schikking over een meetinstrumentarium dat een operationalisering 
vormt van de constructen die het programma pretendeert te beïn-
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vloeden. In § 5.4 zal aandacht worden besteed aan de meetinstru-
menten waarmee de programma's geëvalueerd worden. Daarnaast 
zullen de meetinstrumenten worden besproken die gebruikt zijn ter 
controle van de interne validiteit van het design. 
In § 5.5 zal een korte beschrijving van de uitvoering van de pro-
gramma's worden gegeven en zat per school een schematische weer-
gave van de activiteiten worden gepresenteerd. 
Tot slot zal m § 5.6 een verantwoording worden gegeven van de me-
thode van statistische analyse. 
5.T. VRAAGSTELLING 
De uitvoering van het leerlingen programma en het docentenpro-
gramma in di t veldexperiment kunnen gedeeltelijk worden gezien als 
een cross-vahdatie van het in de hoofdstukken 3 en 4 beschreven 
onderzoek. De toevoeging van een combinatieprogramma (gecombi-
neerde uitvoering van het docenten- en leerlmgenprogramma) is 
nieuw. Van deze drie te onderscheiden motivatietraimngsprogram-
ma s wordt verwacht dat: 
1. zij een gunstige invloed zullen hebben op de ontwikkeling van 
het motief systeem van de leerlingen; 
2. de gunstige invloed van de programma s vooral merkbaar zal zijn 
bij die leerlingen waarbij de mogelijkheden voor een verbetering 
van het motiefsysteem het grootste z i jn. 
De vraagstell ing van het veldexperiment wordt naast deze twee 
vraagstellingen t o.v. hoofdstuk 3 en 4 verder verbreed met de 
volgende drie vragen. 
3. BIJ het docenten programma en combinatieprogramma wordt 
samengewerkt met docenten die zich op basrs van vri jwil l igheid 
voor deze programma s hebben opgegeven. Een belangrijke vraag 
is nu, of het samenstellen van een docententeam op deze wijze op 
zichzelf al voldoende is om bij de leerlingen positieve effecten te 
bereiken. Dit berust op de veronderstell ing dat deze docenten in 
sterkere mate over een hulprelevant attributiepatroon be-
schikken. Van docenten met een hulprelevant attributiepatroon 
mag eerder verwacht worden dat ZIJ geneigd zijn om hun lesge-
drag ook onafhankelijk van een trainingsprogramma in positieve 
zin te veranderen (Ames, 1983). Deze verandering kan dan zeer 
wel resulteren in een beïnvloeding van motivatie van de leerl in-
gen. Kortom: is de wijze waarop m di t onderzoek docententeams 
voor deelname aan de trainingsprogramma's worden geselecteerd, 
reeds een voldoende voorwaarde voor het bereiken van positieve 
effecten bij leerlingen? 
4. Vooraleer een school m het veldexperiment gaat participeren, zal 
met de docenten, in het kader van workshops, studiedagen of 
onderzoekswerkzaamheden, gesproken worden over de theoreti-
sche uitgangspunten van het onderzoeksproject. Mogelijk gaat 
van deze activiteiten binnen de school reeds een uitstralingsef-
fect uit . Kortom: is het houden van workshops, studiedagen 
en (of) uitvoeren van onderzoeksactiviteiten een voldoende voor-
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waarde om vr i j algemeen in de betreffende school positieve ef-
fecten bij leerlingen te bereiken? 
5. In de inleiding werd reeds gesteld dat leerlingen bij sommige^do-
centen met meer plezier en inzet aan hun taken werken dan bij 
andere docenten. Dit kan betekenen dat sommige docenten door 
hun lesgedrag beter de taakgebonden motieven van hun leerl in-
gen weten te actualiseren dan andere docenten. Dit impliceert 
weer dat er bij de ene docent meer mogelijkheden voor verbe-
tering aanwezig zijn dan bij de andere docent. Derhalve is het 
niet ondenkbaar dat de ene docent, als gevolg van het gevolgde 
programma meer effecten bij zijn leerlingen kan bereiken dan zijn 
collega, bij wie relatief gezien de mogelijkheden voor verbetering 
beperkt z i jn. Ook wanneer de mogelijkheden voor verbetering 
tussen de docenten onderling nauwelijks verschillen kunnen er 
differentiële effecten zi jn. Zo is het mogelijk dat de ene docent 
meer geneigd is, of er gemakkelijker toe in staat is, om de ge-
leerde onderwijsbekwaamheden in zijn les te integreren. Wellicht 
biedt het ene vak meer mogelijkheden tot integratie dan het an-
dere vak. Al deze factoren kunnen er toe leiden, dat er di f fe-
rentiële effecten optreden. De vakspecifieke effecten worden 
vooral verwacht bij het docenten programma en combinatiepro-
gramma, omdat deze (in belangrijke mate) de motivatie willen 
beïnvloeden via het lesgedrag van de docent. Een vakspecifieke 
effectmeting sluit perfect aan op het situatiebereik dat door één 
docent wordt vertegenwoordigd. Kortom: in welke mate treden er 
als gevolg van de uitgevoerde programma's vakspecifieke ef-
fecten op? 
Naast de hierboven genoemde vraagstell ingen, zullen hieronder nog 
enige vraagstellingen aan de orde komen, waarvan sommige bedoeld 
zijn als een controle op de interne validiteit van het experiment en 
andere meer exploratief van aard z i jn. 
1. Het doel van zowel het docenten- als het combinatieprogramma is 
om kennis van en inzicht in de cognitieve motivatietheorie om te 
zetten in concreet lesgedrag dat de motivatie van de leerlingen 
bevordert. Zoals hiervoor reeds is gesteld, zal er bij de ene do-
cent meer ruimte voor verbetering zijn dan bij de andere docent. 
Tevens kunnen docenten verschillen in de mate waarin zij mo-
gelijkheden zullen benutten om hun lessen in dit opzicht te ver-
beteren. In het combinatieprogramma wordt ter ondersteuning 
van het docentenprogramma en in het bijzonder ter vermindering 
van de transferproblematiek een leerlingenprogramma uitge-
voerd. Op basis hiervan zou men bij vergeli jkbare mogelijkheden 
voor verbetering een groter effect op het lesgedrag van de do-
cent verwachten bij het combinatieprogramma dan bij het docen-
tenprogramma. Kortom: leidt de ondersteuning van het 
docentenprogramma met een leerlingenprogramma tot een grotere 
verandering in het lesgedrag van de docenten? 
Ten aanzien van het leerlingenprogramma en de selectieconditie* 
zullen de effecten m.b. t . het lesgedrag meer in exploratieve zin 
In de selectieconditie (ook wel verwachtingsconditie genoemd) zal 
een docententeam worden geformeerd uit docenten die zich op ba-
sis van vri jwi l l igheid voor het docentenprogramma hebben inge-
167 
worden onderzocht. BIJ de uitvoering van het leerlingenprogramma 
in de leerlmgenconditie wordt docentengedrag met rechtstreeks 
beïnvloed. In principe worden bij deze conditie dan ook geen ef-
fecten op het docentengedrag verwacht. Het is echter met uitge-
sloten, dat door de uitvoering van het leerlingenprogramma de per-
ceptie van het lesgedrag van de docenten door de leerlingen 
beïnvloed wordt. Door de uitvoering van het leerlingenprogramma 
kunnen leerlingen opmerkzaam worden gemaakt voor die aspecten 
van het lesgedrag van de docent, die volgens de theorie van in -
vloed zijn op de motivatie van de leerlingen. Ten aanzien van de se-
lectieconditie wordt verondersteld, dat docenten die zich op 
vri jwil l ige basis inschrijven voor een motivatietramingsprogramma, 
in vergeli jking met hun collegae uit de controle klas, over een meer 
hulprelevant attributiepatroon beschikken. Op basis hiervan mag 
verondersteld worden, dat zij ook zonder externe beïnvloeding tot 
motiverender lesgedrag geneigd zullen zi jn. De controle op moge-
lijke veranderingen m het door leerlingen gepercipieerde lesgedrag 
van de docent is vooral bedoeld als een controle van de interne va-
liditeit van het experiment. Indien het docentenprogramma met leidt 
tot een veranderd lesgedrag van de docent, dan is het niet in -
zichtelijk waardoor effecten bij leerlingen zijn bereikt. 
2. In hoofdstuk 3 is de centrale rol aangegeven van de norm-oriën-
termg van de docent voor het motiveren van leerlingen. Rhein-
berg (1980) stelt dat er in de dagelijkse prakti jk tal van 
momenten zijn waarop een docent de ruimte heeft om te kiezen 
tussen een meer sociale normoriëntatie of een meer individuele 
normoriëntatie. 
Rhemberg (1980) heeft aangetoond, dat een voorkeur voor de 
motiverende functie van de prestatiebeoordeling samenhangt met 
een sterke tendensoriëntering (= individuele normoriëntering) en 
dat een voorkeur voor de selecterende functie van de prestatie-
beoordeling samenhangt met een sterke normoriëntering (= so-
ciale referentienormoriëntermg). Daarnaast bl i jkt de normoriën-
ter ing gerelateerd te zijn aan de mate waarin individualisering 
als wenselijk wordt gezien, de causale attr ibuenngsstrategieën, 
de wijze van sanctioneren en de stabiliteit van de verwachtingen 
van de docent. De normoriëtermg moet dan ook gezien worden 
als een cruciale docentvariabele. 
Wanneer een groep docenten een voorkeur voor het hanteren van 
een individuele norm heeft, dan mag verwacht worden, dat een 
trainingsprogramma dat een dergelijke norm mm of meer als u i t -
gangspunt hanteert, beter bij de beginsituatie van deze docen-
ten aansluit. Een belangrijke vraag is derhalve, of er 
voorafgaand aan de cursus, tussen de docententeams die aan het 
docenten- en combinatieprogramma deelnemen, duidelijk verschi l -
len in normoriëntering aanwezig z i jn. 
3. Omdat de docentencursus m de verschillende condities om prak-
tische redenen telkens door «en andere traimngsstaf moest wor-
den uitgevoerd, is het de vraag of een eventueel conditie-effect 
met veroorzaakt is door de verschillende traimngsstaf. Daár-
schreven. De feiteli jke uitvoering van het programma zal buiten 
het experiment vallen. 
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naast kan de vraag of de training succesvol is uitgevoerd, wor­
den gezien als een controle op de interne validiteit van het 
experiment. 
4. Uit eerdere samenwerking tussen het projectteam en docenten is 
gebleken, dat de motivatie van docenten om gedurende een be­
paalde periode planmatig aan de motivatie van hun leerlingen te 
werken, -een belangrijke variabele is voor het realiseren van 
veranderingen in lesgedrag en derhalve voor het welslagen van 
het motivatietrainingsprogramma. Een belangrijk gegeven vormen 
de toeschrijvingen die docenten maken ten aanzien van hun suc­
cessen en mislukkingen om leerlingen te motiveren. Analoog aan 
de gedragswijze van de mislukkingsgemotiveerde leerling is ge­
bleken (zie § 3.5.3) , dat docenten die het mislukken van hun 
eerste pogingen toeschrijven aan stabiele externe factoren (b i j ­
voorbeeld de leerlingen werken nu eenmaal niet mee, de klas is 
te groot of het probleem is onoplosbaar) vr i j snel hun in­
spanningen verminderen. Naar aanleiding van deze eerdere eva­
luatie, die retrospectief van aard was, werd door Bergen, 
Alberts en Peters (1980) de vraag gesteld, of de verkregen re­
sultaten het gevolg waren van de ervaringen die docenten t i j ­
dens de toepassingsperiode hadden opgedaan, of dat deze 
voornamelijk verwezen naar de taakgebonden cognities van do­
centen die zij reeds voor de cursus hanteerden. Een belangrijke 
vraag is nu, of de motivatie van de docenten zich verschillend 
ontwikkelt, afhankelijk van de begeleiding en ondersteuning in 
de toepassingsperiode. Het leerlingenprogramma is primair ont­
wikkeld om de transferproblematiek van het docentenprogramma 
te verminderen door bij leerlingen die condities aan te brengen 
waardoor de interactie tussen motiverend lesgedrag van de do­
cent en de motivatie van de leerlingen, opgevat als een systeem 
van zelfbevestiging, kan verbeteren. In de combinatieconditie 
wordt het leerlingenprogramma als ondersteuning van het docen­
tenprogramma uitgevoerd. Binnen deze conditie mogen we ver­
wachten, dat de transfer van de trainingssituatie naar de 
klassesituatie gemakkelijker verloopt en een positieve invloed op 
de motivatie ten aanzien van het cursusdoel ал de docenten in 
deze conditie heeft. Kortom: heeft de ondersteuning van het do­
centenprogramma met een leerlingenprogramma een positieve in­
vloed op de motivatie en slotbeschouwing van de docenten? 
5. De uitvoering van het leerlingenprogramma zal door leerlingen 
dan pas als zinvol worden ervaren, als zij van hun docenten vol­
doende gelegenheid krijgen zichzelf taken te stellen waarbij het 
getrainde kan worden toegepast. Door uitvoering van een combi­
natieprogramma wordt mogelijk aan die voorwaarde beter vol­
daan. De hieruit afgeleide exploratieve vraagstelling luidt 
derhalve: leidt de uitvoering van het leerlingenprogramma in 
combinatie met een docentenprogramma tot andere affectieve ef­
fecten bij de leerlingen? 
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5.2. DE KEUZE VAN EEN DESIGN VOOR HET VELDEXPERIMENT 
BIJ de keuze van het design is er vooral op gelet, dat de evaluatie 
van de effecten van de afzonderlijke programma's optimaal is. 
Cook en Campbell (1979) maken m navolging van Stanley en Camp-
bell onderscheid tussen interne en externe validiteit van een de-
sign. Onder de interne validiteit verstaan ZIJ de mate waarin 
eenduidig ui t de onderzoeksresultaten conclusies kunnen worden 
getrokken over de relaties tussen de m het onderzoek gemeten en 
gemanipuleerde variabelen. Externe validiteit verwijst naar de mate 
waarin de getrokken conclusies terecht gegeneraliseerd kunnen 
worden over andere meetmethoden van de variabelen en over ver-
schillende populaties van personen, situaties en momenten. 
De externe val iditeit van het onderzoeksdesign zou bevorderd kun-
nen worden door eenzelfde programma op meer scholen of schoolty-
pen uit te voeren om zodoende met een grotere waarschijnlijkheid 
een uitspraak te kunnen doen over de effectiviteit van het pro-
gramma op een willekeurige andere school of schooltype. Het l i jk t 
ons echter meer opportuun om m eerste instantie door middel van 
een vooral intern valide design de effecten van de afzonderlijke 
programma s te onderzoeken op scholen, waar de condities om dit 
soort programma s te kunnen uitvoeren aanwezig zi jn. 
Een beperkende factor bij het ontwerpen van een geschikt design 
heeft betrekking op de bestaffmg van de verschillende program-
ma's. De uitvoering van de programmas is vr i j arbeidsintensief en 
niet alle projectieden hadden ervaring met de uitvoering van zowel 
het docenten- als leerlmgenprograrrnna. De bestaffmg voorzag 
maximaal gedurende de experimentele periode in de uitvoering van 
een docenten programma, een leerlingenprogramma en een combina-
tieprogramma Hierbij waren als direct uitvoerenden vi j f projectie-
den betrokken. Een uitbreiding van de trainmgsstaf zou erg 
omslachtig zrjn en bovendien leek een uitvoering van de program-
ma's op bredere schaal in deze fase met opportuun. 
De keuze van een design was tevens afhankelijk van de organisato-
rische mogelijkheden van afzonderlijke scholengemeenschappen. 
Naarmate er meer mogelijkheden aanwezig z i jn, kan een vollediger of 
efficiënter design worden gehanteerd. Door uitvoering van meer-
dere experimentele condities binnen een school kunnen de program-
ma's onderling beter vergeleken worden. In verband met de 
ingrijpende maatregelen die hiervoor in de schoolorganisatorische 
sfeer moeten worden genomen, is hier van afgezien. Derhalve is een 
design gekozen waarin de effecten van elke experimentele conditie 
in de vorm van een non-equivalent control group design worden ge-
toetst. Binnen elke school waar een experimentele conditie zou wor-
den uitgevoerd, zou ook een controle klas worden gekozen De 
interventieprogramma s konden alleen worden uitgevoerd m scholen 
die op vri jwi l l ige basis aan het onderzoek wilden deelnemen. Daar-
naast zouden docenten zich op basis van vri jwil l igheid moeten in -
schrijven voor deelname aan het docenten- of combinatieprogramma 
Het was derhalve met uitgesloten, dat er een specifieke selectie van 
scholen zou ontstaan en binnen deze scholen een specifieke selectie 
van docenten. Het is denkbaar dat er alleen al door deze wijze van 
selectie effecten bij de leerlingen kunnen worden verkregen. Deze 
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werkwijze ¡s echter inherent aan de door ons gekozen interventie-
strategie. Wel bestaat de mogelijkheid om een selectie-effect van 
docenten te controleren door een afzonderlijke experimentele condi-
tie te ontwerpen. Op dezelfde wijze als bij het docentenprogramma 
kan men een docententeam formeren en dit een placebo-programma 
laten volgen. Het nadeel van een placebo-programma is, dat dit met 
motivatiegencht mag zijn en gedurende eenzelfde periode met een-
zelfde intensieve begeleiding als de andere trainingsprogramma's 
moet worden uitgevoerd. Een andere mogelijkheid is om de uitvoe-
ring van het docentenprogramma tot na de experimentele periode uit 
te stellen. Deze laatste mogelijkheid zou vermoedelijk ook de voor-
keur van de scholen hebben gehad. Er is derhalve besloten een 
dergelijke 'selectie-condit ie m het design op te nemen. Het ui tein-


















































De experimentele behandeling bestaat uit de uitvoering van een van 
de motivatietraimngsprogramma's, waarbij X I het docentenpro­
gramma voorstelt, X2 het leerlmgenprogramma en X3 het combina­
tieprogramma. De condities die binnen dit design worden 
onderscheiden, zijn achtereenvolgens de docenten-, de leerl ingen-, 
de combinatie- en de selectieconditie. De vi jfde m dit design onder­
scheiden conditie is een controleconditie. Binnen deze school zijn 
geen studiedagen of workshops gehouden. De observaties 01 tot en 
met 018 in dit design staan voor de afname van de TCM, de SSAT, 
MSV-L en de situatiespecifieke motiefmetmgen bij de leerlingen, 
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waarbij de oneven nummers voor de voormeting en de even nummers 
voor de nameting staan. 
In de volgende paragraaf zullen wij ingaan op de wijze waarop de 
contacten met scholen zijn gelegd en hoe de samenwerkingsaf-
spraken tot stand zijn gebracht. 
5.3. DE TOTSTANDKOMING VAN SAMENWERKINGSAFSPRAKEN 
MET DE EXPERIMENTELE SCHOLEN (PROCEDURE) 
Voor de uitvoering van het veldexperiment was het nodig om op 
grotere schaal met scholen in contact te komen. De ervaring met het 
motivatieprogramma voor docenten had geleerd, dat de eisen die 
vanuit het onderzoeksdesign gesteld worden aan de uitvoering van 
de interventie moeilijk inpasbaar kunnen zijn in de gebruikeli jke 
gang van zaken op scholen. Door t i jd ig afspraken te maken, kunnen 
er in de schoolorganisatorische sfeer maatregelen getroffen worden 
om aan deze eisen tegemoet te komen. Derhalve is besloten om een 
jaar voor de aanvang van het schooljaar waarin het veldexperiment 
zou worden uitgevoerd contact te zoeken met belangstellende 
scholen. Naast deze nieuw te leggen contacten onderhield het pro-
jectteam contacten met een tweetal scholen, die in het verleden 
reeds in het onderzoek hadden geparticipeerd en bereid waren tot 
verdere samenwerking. Eerst zal worden ingegaan op de wijze waar-
op deze nieuwe contacten tot stand zijn gekomen. Vervolgens zal de 
procedure besproken worden die geleid heeft tot de definitieve 
keuze van scholen en onderzoeksdesign. 
5.3.T. Contacten met scholen 
Om bekendheid te geven aan de plannen voor het veldexperimentele 
onderzoek werd in samenwerking met de hoofdredacteur van het 
t i jdschr i f t School', de heer J . Ahlers, het artikel 'Motivatie: On-
derwijsprobleem nummer één!' gepubliceerd. In dit artikel werd 
naast de gepopulariseerde beschrijving van de theoretische ui t-
gangspunten van het project een oproep tot samenwerking met scho-
lengemeenschappen met heterogene brugklassen geplaatst. Om 
praktische redenen werden vooral scholen die niet verder dan on-
geveer 50 km. van Nijmegen lagen, gevraagd om te reageren. 
De veronderstell ing was, dat scholen die reageren op een dergelijke 
oproep, behoefte hebben aan een samenwerking en aan de werk-
zaamheden die uit de samenwerking voortvloeien een hogere pr io r i -
teit in hun schoolactiviteiten zullen geven. Deelname op basis van 
wederzijds belang, leek een beter uitgangspunt voor de uitvoering 
van het beoogde onderzoek, dan een werkwijze waarbij uitsluitend 
vanuit het project aan scholen om faciliteiten voor de onderzoeks-
uitvoering wordt gevraagd. De samenwerking in het onderzoek moet 
door de scholen niet als een gunst voor het project worden ervaren, 
maar als een weldoordachte onderlinge afspraak, waarvan beide par-
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tijen voordeel hebben. Het projectteam moest er zeker van zi jn, dat 
docenten die op vr i jwi l l ige basis aan de interventie deelnemen, 
daadwerkelijk door de directies gesteund en hiertoe in staat gesteld 
werden. 
Hoewel het aantal reacties moeilijk te voorspellen was, werd erop 
gerekend, dat er zoveel verzoeken om samenwerking zouden 
binnenkomen·, dat door het projectteam een keuze gemaakt zou kun-
nen worden. Duidelijke cri teria waren niet voorhanden. Wel leek het 
belangrijk om te letten op: 
- het enthousiasme van de groep docenten en de directie; 
- de wijze waarop de besluitvorming in de school verloopt en de 
samenwerkingsafspraak tot stand komt; 
- de organisatorische mogelijkheden binnen de school; 
- de gelijksoortigheid van de scholen om de onderlinge vergel i jk-
baarheid zo groot mogelijk te doen zijn zoals type onderwijs, 
schoolgrootte, organisatiestructuur, begeleiding van de b rug -
klassen en onderwijsopvatting. 
Op de oproep is door 10 scholen gereageerd. Al deze scholen wer-
den bezocht. De mogelijkheid van samenwerking met scholen voor 
het lager beroepsonderwijs werd niet bij voorbaat uitgesloten. In de 
volgende paragraaf zal beschreven worden hoe uit de 10 scholen, 
die wel hun bereidheid tot samenwerking hadden uitgesproken, een 
selectie tot stand is gekomen. 
Een nadeel van de gehanteerde wervingsmethode is dat er on-
duidelijkheid bl i j f t bestaan over de vraag of, en in welke mate, de 
in aanmerking komende scholengemeenschappen kennis hadden ge-
nomen van de oproep tot samenwerking. Teneinde hier meer 
duidelijkheid over te verkr i jgen, werd besloten om alle in aan-
merking komende scholen een vragenli jst toe te sturen. Het art ikel 
en de oproep werden bijgesloten om er zeker van te zijn dat men 
dezelfde oproep op het oog zou hebben. De vragenli jst werd aan 30 
scholengemeenschappen in de nabije omgeving van Nijmegen toege-
zonden. Slechts 13 vragenlijsten werden ingevuld geretourneerd. 
Door twee scholen werd telefonisch gereageerd. Een scholengemeen-
schap reageerde per br ief , waarin gevraagd werd om een gesprek 
over een mogelijke samenwerking. Van de 30 scholengemeen-
schappen werd in totaal door 16 scholen gereageerd. Van deze 16 
scholengemeenschappen gaven twee scholen aan al het plan te 
hebben om te reageren, voordat de vragenli jst werd toegestuurd. 
De gegevens uit de ingevulde vragenlijsten laten zien dat ongeveer 
de helft van de scholen niet op het blad 'School' geabonneerd was. 
In negen van de dertien gevallen had iemand van de directie kennis 
genomen van het ar t ike l . In vier gevallen was de directie op samen-
werking geattendeerd. En in drie gevallen had dit tot formeel over-
leg geleid. Op een van deze drie scholen heeft dit overleg zowel op 
directie- als op brugklasniveau plaatsgevonden. Op de andere twee 
scholen is er óf op directieniveau, óf op brugklasniveau overleg 
geweest. Ongeveer de helft van de scholen v indt de combinatie van 
een informatief art ikel en een uitnodiging voor samenwerking ge-
schikt. 
De gegevens die verkregen zijn met deze vragenli jst suggereren dat 
in het merendeel van de gevallen iemand van de directie het be-
wuste artikel onder ogen heeft gehad, maar dat dit slechts in een 
beperkt aantal gevallen tot overleg met docenten heeft geleid. 
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5.3.2. De keuze van de experimentele scholen 
Aan de scholen die belangstelling voor het onderzoek hadden, werd 
duidelijk gemaakt, dat de keuze van de scholen die aan de interven-
tie zouden deelnemen, pas gemaakt zou worden, nadat de informa-
tieronde was afgesloten. De procedure, die gevolgd werd tijdens de 
informatierondes aan de scholen, was als volgt: 
- twee gespreksrondes met de direct ie, waarin de consequentie van 
de mogelijke interventie werd besproken. Het eerste gesprek was 
informatief van aard, het tweede meer gericht op de praktische 
kant van de samenwerking; 
- een principe toezegging van de directie tot samenwerking m de 
beoogde onderzoeksopzet na de twee gesprekken; 
- het geven van informatie door het projectteam aan alle docenten, 
uitmondend m een voorlopige intekenlijst voor deelname aan het 
onderzoeksproject. Uit de docenten die ingetekend hadden, zou 
een team van docenten voor een brugklas gevormd moeten wor-
den, 
- het informeren van de docenten die zich ingetekend hadden over 
de theoretische achtergronden en de praktische gang van zaken; 
- het samenwerken met een team docenten in een workshop om de 
theoretische uitgangspunten en de praktische gang van zaken na-
der te concretiseren; 
- een voorstel vanuit het project aan de school welk van de pro-
gramma's uitgevoerd zou gaan worden; 
- een schriftel i jke bereidverklanng van de directie, waaruit b l i jk t 
dat de school gedurende de veldexpenmentele periode deelneemt 
aan de onderzoeksactiviteiten en hiervoor ook de benodigde voor-
zieningen t re f t ; 
- het onderhouden van contacten met de scholen die aan het ve ld-
expenment deelnemen, tot de daadwerkelijke uitvoering van het 
onderzoek. 
In bijeenkomsten van minimaal twee uur werd aan de directie en/of 
aan een beleidsvoorbereidende commissie, informatie gegeven over 
het onderzoeksproject, het doel van de veldexpenmentele studie, de 
organisatie van het onderzoek en de praktische consequenties van 
de opzet van het onderzoek voor de school. Tevens werd de te 
volgen procedure uiteengezet. Hierbij werd benadrukt, dat de in-
formatieronde, vanwege het feit dat diverse scholen belangstelling 
voor het onderzoek hadden, wederzijds vri jbl i jvend is. Van de zijde 
van het project werd geinformeerd of er in het bewuste schooljaar 
geen activiteiten waren gepland, die of s tn jd ig kunnen zijn met de 
uitgangspunten van de motivatieprogramma's of hiermee zouden 
kunnen interfereren. 
Twee scholengemeenschappen AVO vonden na deze ronde een ver-
dere samenwerking voor hen niet relevant. ZIJ gaven als reden op, 
dat de doelgroep van het onderzoek (namelijk de brugklas), met in 
overeenstemming is met de door hen ervaren motivatieproblemen. Zij 
waren van mening, dat met name m de hogere leerjaren van het 
HAVO de motivatieproblemen van de leerlingen veel groter zi jn. Een 
scholengemeenschap vond, door de te verwachten wisseling m de 
directie, een beslissing over een zo ingri jpend project niet oppor-
tuun. Uit de gesprekken met directies bleek, dat deze om organisa-
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torische redenen huiverig waren voor uitvoering van meerdere 
programma's binnen hun school. Tevens werd duideli jk, dat de 
keuze voor het schooltype, conform het uitgangspunt van het pro-
jectteam, voor het AVO/VWO moest z i jn , omdat anders de vergeli jk-
baarheid tussen de scholen twijfelachtig zou worden. 
Met zes scholen voor AVO of AVO/VWO werd de tweede informatie-
ronde ingegaan, waarin verder nagegaan werd wat het onderzoek 
voor de school betekende, hoe docenten geïnformeerd moesten wor-
den en of de directie een principebeslissing kon nemen omtrent de 
uitvoering van het onderzoek op school. Met twee van de zes 
scholen had het project al m eerder onderzoek samengewerkt ZIJ 
werden op initiatief van het projectteam geïnformeerd over het ge-
plande onderzoek en de procedure. ZIJ waren al op de hoogte van 
de wijze van werken en werden na onderling overleg ook als gega-
digden geplaatst. Om methodologische redenen zou op deze scholen 
het beste een motivatieprogramma voor leerlingen uitgevoerd kun-
nen worden. Met de vier andere scholen werd verder overleg ge-
voerd. Deze scholen werden verzocht om na te gaan of ZIJ een 
docententeam konden formeren dat op basis van vri jwil l igheid was 
samengesteld en dat in principe alle vakken doceerde die in de 
brugklas op het rooster stonden. 
Voor deze groepen docenten werden twee informatieve bijeenkomsten 
gehouden. In de eerste bijeenkomst werd dezelfde informatie be-
sproken als in de gesprekken met de directies. In de tweede bijeen-
komst werd een workshop gehouden, die tot doel had om. 
- de achterliggende theorie voor de docenten concreet te maken 
- docenten en leden van het projectteam met elkaar te laten werken, 
waardoor naar twee kanten toe een afschattmg gemaakt kon wor-
den of een eventuele samenwerking vruchtbaar zou kunnen z i jn ; 
- de werkwijzen van het motivatieprogramma voor docenten te ver-
duideli jken. 
Nog voor deze informatieve rondes bleek een school als controle-
school aan het onderzoek te willen deelnemen. Er bleven dus vi j f 
scholen over; namelijk 1 mavo/havo/vwo-scholengemeenschap, 3 
havo/vwo-scholengemeenschappen en 1 mavo/havo-scholengemeen-
schap. 
De verdeling van de interventieprogramma's over de scholen zou 
gemaakt worden aan de hand van de voorkeuren van de scholen 
zelf. Van de andere criteria werd afgezien. Er was inmiddels zoveel 
vertrouwen gegroeid, dat in principe op elke deelnemende school 
een van de programma s kon worden uitgevoerd. Toch bleek de 
verdeling van de onderzoekscondities over de scholen nog enig pro-
bleem te geven, omdat drie scholen het docentenprogramma prefe-
reerden. Een van deze scholen wilde zowel het docentenprogramma 
als het leerlmgenprogramma. Het projectteam heeft toen zelf een 
voorstel gedaan voor de verdeling BIJ de docenten van school 4 
was er enige teleurstell ing over het functioneren ais selectieconditie 
in het onderzoek. Op deze school zou pas na het onderzoek een do-
centenprogramma worden uitgevoerd. Na enig overleg gingen de do-
centen en directies van de vier scholen met de verdeling accoord. 
De directies bevestigden hun deelname aan het onderzoek 
schri f tel i jk. De subsidiegever had een dergelijke schrifteli jke toe-
zegging als voorwaarde gesteld voor de subsidiëring van het veld-
expenment. 
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De gevolgde procedure, waarin verschillende gespreksronden eerst 
met directies en daarna met groepen docenten werden gerealiseerd, 
heeft ook zijn nadelen. Omdat de informatie de scholen zoveel moge-
lijk geli jkt i jdig in fasen werd aangereikt, ontstonden er spanningen 
voor de 'snelle' beslissers. Het meest duidelijk kwam dit naar voren 
bij een van de scholen, die na het eerste gesprek een lijstje met 
namen van docenten instuurde en bij wijze van spreken de volgende 
dag al met het onderzoek wilde beginnen. Andere scholen oper-
eerden door hun eigen overlegstructuren aanzienlijk langzamer. 
Doordat op vier scholen met docenten werd gesproken, ontstond de 
verwachting, dat op deze scholen een docenten programma zou wor-
den uitgevoerd. 
Tenslotte is uit de gesprekken gebleken, dat de keuze voor het 
werken in de brugklas niet alti jd in overeenstemming was met de 
ervaren motivatieproblematiek. Door de scholen zelf werden vooral 
de 2e klas MAVO/HAVO en 4 HAVO als problematische klassen er-
varen. De argumenten, dat de programma's mogelijk preventief 
werken voor de motivatieproblemen in het 2e leerjaar en dat de te 
trainen vaardigheden ook in de 4e klas toegepast konden worden, 
bleken van belang. Met name het argument, dat het docentenpro-
gramma een investering in docenten is, bleek doorslaggevend te 
zi jn. Een gevolg hiervan was, dat de scholen vooral voor het docen-
tenprogramma opteerden. 
Aan alle scholen waarmee door het projectteam in deze fase meer in -
tensief werd samengewerkt, is de toezegging gedaan, dat voor de 
school een studiedag over motivatie voor alle docenten verzorgd zou 
worden. 
5.4. VERANTWOORDING VAN DE EVALUATIE-INSTRUMENTEN 
In hoofdstuk 3 is reeds een verantwoording voor de keuze van de 
SSAT en TCM gegeven. In deze paragraaf zal een verantwoording 
worden gegeven van het nog niet eerder besproken instrumenta-
rium. 
Een eventuele verandering in het lesgedrag van de docent zal voor-
al tot u i tdrukking komen in de motivatie en taakgerelateerde cogni-
ties van de leerling voor taken die in het kader van dat vak 
verr icht worden. Het is mogelijk, dat er als gevolg van verschillen 
tussen docenten vakspecifieke effecten op de motivatie en taakgere-
lateerde cognities van de leerlingen optreden. Teneinde deze ef-
fecten meetbaar te maken, zijn de situatiespecifieke motiefmetingen 
ontworpen. In § 5.4.1 zal nader op deze operationalisering worden 
ingegaan. 
De evaluatie van de effecten van de motivatietrainingsprogramma's 
gebeurt in belangrijke mate volgens het 'black box' model. Hiermee 
wordt bedoeld, dat de wijze van evalueren weinig inzicht geeft in de 
processen die zich afspelen tussen de voor- en nameting. Omdat: in 
het geval van het docenten programma gekozen wordt voor een ver-
andering van de motivatie van leerlingen via het gedrag van de do-
cent, is het van belang om na te gaan in hoeverre de beoogde 
verandering in docentengedrag ook daadwerkelijk gerealiseerd 
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wordt. Alleen wanneer een dergelijke verandering in docentenge-
drag gerealiseerd wordt, mag (in het geval van het docentenpro-
gramma) een verandering m de motivatie van leerlingen verwacht 
worden. In § 5.4.2 zal worden uiteengezet op welke wijze gepro-
beerd ¡s om de effecten op het docentengedrag op valide wijze te 
kunnen evalueren. 
Naast deze mstrumenten die bij alle leerJmgen zijn afgenomen, is er 
ook gebruik gemaakt van een vragenlijst die alleen bij de leerlingen 
die aan het leerlmgenprogramma hebben deelgenomen, is afgeno-
men. Ook bij docenten die geparticipeerd hebben m de condities 
waarin (o.a.) een docentenprogramma werd uitgevoerd, is op ver-
scheidene wijze informatie verzameld. In § 5.4.3 zullen deze inst ru-
menten kort besproken worden. 
5 . 4 . 1 . De Situatiespecifteke Motief metingen 
Bij de uitvoering van het docentenprogramma is gebleken, dat som-
mige docenten meer moeite hebben dan anderen om de geleerde on-
derwijsbekwaamheden in hun lesprakti jk toe te passen. Met behulp 
van de MSV-L kan worden nagegaan in hoeverre een bepaalde ver-
andering m doceerstijl door de leerlingen wordt waargenomen. Een 
belangrijke vraag is nu , in hoeverre een verandering in doceerstijl 
van één bepaalde docent ook een verandering m de motivatie van de 
leerlingen voor het vak van die docent tot gevolg zal hebben. De 
meetinstrumenten SSAT en TCM zijn onvoldoende situatie-specifiek 
om een dergelijk effect vast te kunnen stellen. Om dit effect vast te 
kunnen stellen, zijn de situatiespecifieke motiefmetingen ontworpen. 
De situatiespecifieke motiefmetingen vormen een zeer directe opera-
tionalisatie van de componenten van het systeem van zelfbeves-
t ig ing. De vragen op dit formulier verwijzen direct naar de 
belangrijkste componenten van het systeem van zelfbevestiging. Zo 
wordt achtereenvolgens gevraagd naar: 
- het concept van eigen bekwaamheid voor die bepaalde taak; 
- de succesverwachting voor die taak; 
- de geleverde inspanning voor die bepaalde taak; 
- de succesverwachting na de taakuitvoering; 
- de toeschrijving van het verwachte resultaat aan de factoren aan-
leg, inzet, moeilijkheidsgraad en toeval; 
- de affectbeleving ten aanzien van het verwachte resultaat en; 
- de succesverwachting voor soortgelijke taken m de toekomst. 
Bij de vragen gaat het vooral om de perceptie van de persoon. Niet 
de objectieve bekwaamheid van de leerling is van belang, maar juist 
zijn subjectief ingeschatte eigen bekwaamheid voor die betreffende 
taak. 
De operationalisering van de motiefcomponenten op deze motiefme-
t ing is m belangrijke mate situatiespecifiek. De vragen die op het 
formulier gesteld worden, hebben slechts betrekking op een enkele 
concrete situatie. De afnames van de situatiespecifieke motiefmetin-
gen vindt namelijk plaats naar aanleiding van een door de leerling 
te verrichten taak. In de prakt i jk is dit meestal een proefwerk, 
schriftel i jke overhoring of repetitie. De metingen zijn derhalve met 
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alleen vakspecifiek, maar ook taakspecifiek. Hiermee wordt be-
doeld, dat het proefwerk biologie uit een bepaalde klas een andere 
taak is dan de schrifteli jke overhoring van biologie uit een andere 
klas. De taak kan verschillen tussen klassen maar ook over t i j d . 
Wanneer in een zelfde klas na verloop van t i jd een tweede proefwerk 
wordt gegeven, dan is dit weer een andere taak dan het eerste 
proefwerk. De afnames van de situatiespecifieke motiefmetingen 
vonden plaats bij proefwerken voor de vakken Nederlands, Frans, 
Engels, geschiedenis, aardri jkskunde, biologie en wiskunde. 
Bij de constructie is gekozen voor een vragenlijstmethode met ge-
precodeerde antwoordmogelijkheden. Uit onderzoek van Elig en 
Frieze (1980) bleek dat: 
- geprecodeerde attr ibutie-vragenli jsten een hogere betrouw-
baarheid hebben dan open vragen; 
- geprecodeerde antwoorden meer vergeli jkbaar zijn met interval of 
ratiorrretmgen; 
- geprecodeerde vragenlijsten veel gemakkelijker verwerkt en 
geïnterpreteerd kunnen worden. 
De situatiespecifieke motiefmetingen bieden het praktische voordeel, 
dat ze kort en concreet zijn en daarom voor leerlingen prett iger zijn 
om in te vullen dan de meer t i jd vergende en minder concrete SSAT 
en TCM. 
Alberts en Bergen(1983) gaan in op de problematiek van de be-
trouwbaarheidsmaten van situatiespecifieke metingen. Dat de klas-
sieke betrouwbaarheidsmaten minder zinnig worden geacht voor de 
situatiespecifieke metingen, betekent niet dat deze motiefmetingen 
vr i j zijn van niet-bedoelde variantie. Wanneer betrouwbaarheid 
slechts als een voorwaarde voor validiteit wordt gezien, behoeft het 
ontbreken van betrouwbaarheidsmaten geen verontrust ing te 
wekken. Alberts en Bergen (1983) rapporteren aanzienlijke val idi-
teitsgegevens voor de situatiespecifieke motiefmetingen. Zo blijken 
de uit de theorie afgeleide relaties tussen de onderlinge compo-
nenten van het systeem van zelfbevestiging, zowel op intensiteits-
niveau (per vak) als op extensiteitsniveau (over de zeven vakken), 
door de data gerepresenteerd te worden. Uitgaande van de val id i-
teit van het systeem van zelfbevestiging impliceert di t construct-
val idi tei t voor de componenten. Deze constructvaliditeit wordt 
ondersteund door de relaties met de SSAT en TCM. De conver-
gerende validiteit van de extensiteitsscores van de situatiespeci-
fieke metingen met de vergelijkbare SSAT- en TCM-concepten zijn 
aanzienlijk. Tot slot zijn de relaties tot enige externe criteria nage-
gaan. Als externe criteria werden in navolging van Hermans (1971) 
oordelen van docenten en schoolresultaten genomen. Als docenten-
oordeel werd het oordeel van de betreffende vakdocent genomen. 
Als schoolresultaat werd het resultaat op de betreffende taak geno-
men naar aanleiding waarvan de situatiespecifieke motiefmeting werd 
afgenomen. Door combinatie van een aantal vragen op de situatie-
specifieke motiefmetingen is een score voor succesgemotiveerdheid 
geconstrueerd. Een score voor succesgemotiveerdheid wordt toege-
kend, indien de beantwoording van de vragen overeenkomt met net 
antwoordpatroon van de succesgemotiveerde leerl ing. Deze score 
bl i jk t positief te correleren met het oordeel van de getrainde docen-
ten (Bergen et a l . , 1979) en de resultaten op de uitgevoerde taken 
(Alberts & Bergen, 1983). Deze validiteitsgegevens rechtvaardigen 
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dat de situatiespecifieke motiefmetingen een eigen plaats in het on-
derzoeksdesign innemen. 
5.4.2. De Motivatie-Situatie Vragenlijst voor leerlingen (MSV-L) 
De keuze voor de beïnvloeding van de motivatie van de leerlingen 
door middel van het docentengedrag veronderstelt, dat de docent 
een belangrijke rol vervul t bij het motiveren van leerlingen. Van de 
docent wordt verondersteld dat hij een zodanige situatie weet te 
creëren, dat deze door de leerlingen als een prestatiesituatie wordt 
waargenomen. Docenten zullen echter verschillen m de mate waarin 
ZIJ voor hun leerlingen het onderwijs tot een prestatiesituatie weten 
te maken. Onderzoeksresultaten naar de samenhang tussen presta-
tiemotivatie en schoolresultaten zijn vooral daarom moeilijk te inter-
preteren, omdat er geen duideli jkheid bestaat over de vraag of de 
situaties waarin de prestaties geleverd werden, als prestatiesitua-
ties kunnen worden aangemerkt. De Bruyn (1979) heeft de behoefte 
aan diagnostiek van de prestatiesituatie onderkend en een gestan-
daardiseerd instrument ontwikkeld om de doceerstijl van de docent 
te meten. 'Doceerstijl ' wordt door De Bruyn (1979) m navolging van 
Hettema (1973) opgevat als 'een geheel van gedragingen dat van les 
tot les weinig variatie vertoont, dat voor de individuele docent ka-
rakteristiek is en ook m verschillende klassen relatief ongewijzigd 
bl i j f t ' . De doceerstijl wordt opgevat als een van de belangrijkste de-
terminanten van het sociaal-emotionele klimaat in de klas. De term 
'klimaat' wordt gehanteerd, omdat deze verwijst naar de omgeving 
zoals deze door de leerlingen waargenomen of beleefd wordt. De 
Bruyn (1979, p.272) kiest voor de meting van de door de leerlingen 
waargenomen doceersti j l , omdat deze in directere relatie staat tot de 
motivatie van leerlingen en omdat in de prestatiemotivatietheoneën 
de prestatiesituatie ais een waargenomen of ervaren situatie wordt 
gedefinieerd. Een praktisch voordeel van de meting van de doceer-
stijl via registratie van de leerlingen is dat de uitgebreidheid van 
de observaties het gehele terrein van de mogelijk te observeren si-
tuaties bestr i jk t . 
Voor de constructie van de MSV-L is hetzelfde model als uitgangs-
punt gekozen als het model waarop de trainingsprogramma's zijn ge-
baseerd (zie § 1.2.3.2). De vragen uit de MSV-L zijn verankerd 
rond de vi j f centrale componenten uit het systeem van zelfbeves-
t ig ing. Ter i l lustratie willen we hier een voorbeeld geven van een 
item dat betrekking heeft op de component 'a t t r ibuermg' . In d i -
verse onderzoeken is de motiefgebondenheid van attnbutionele voor-
mgenomenheden aangetoond (Werner & Kukla, 1970; Werner & 
Potepan, 1970; Meyer, 1973). Hieruit is vooral gebleken dat ver-
mijdmgsgemotiveerden in vergeli jking met succesgemotiveerden hun 
mislukking eerder toeschrijven aan een gebrek aan eigen be-
kwaamheid. Dit leidt tot de veronderstell ing dat docenten die de 
mislukkingen van hun leerlingen koppelen aan een gebrek aan be-
kwaamheid van de leerl ing, het vermijdingsmotief van hun leerling 
zullen bevestigen (De Bruyn, 1979, p.284). Een van de 
attribuenngsitems dat hierop aansluit lu idt als volgt: 
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- Als we iets niet gauw snappen, zegt de docent dat we niet slim 
genoeg zi jn. 
De leerlingen geven op een schaal aan hoe frequent zich zich een 
dergelijke situatie voordoet. 
Omdat de MSV-L vanuit hetzelfde theoretisch model is geconstru-
eerd als de motivatieprogramma s, is het instrument bij uitstek ge-
schikt om veranderingen in het lesgedrag van docenten op te 
sporen. Bij de evaluatie van het docentenprogramma speelt een 
dergelijke evaluatie een wezenlijke rol . In het docentenprogramma 
leren docenten om in hun lesgedrag die begrippen te onderkennen 
die voor de motivatie van de leerlingen van belang zi jn. Een door 
leerlingen waargenomen verandering in lesgedrag, als gevolg van 
een dergelijke t ra in ing, kan alleen dan optreden en zinvol 
geïnterpreteerd worden wanneer de in de vragenlijst omschreven 
gedrags kenmerken overeenkomen met de onderwijsbekwaamheden die 
in het docentenprogramma gepropageerd worden. 
De MSV-L is een vragenlijst waarin de schalen verwijzen naar de af-
zonderlijke componenten van het systeem van zelfbevestiging. Bij 
de selectie van de items zijn juist die items geselecteerd die: 
- discrimineerden tussen klassen ( d . i . doceerstijlen) ; 
- onafhankelijk waren van persoonlijkheidsvariabelen van de leer-
l ingen, zoals motiefmaten (van de PMT-k en LM-Gitter), inte l l i -
gentie (Raven) en de attitude ten opzichte van de leerkracht; 
- stabil iteit vertoonden over t i j d . 
De score voor een bepaald doceerstijlkenmerk is de gemiddelde sco-
re van de leerlingen uit een bepaalde klas op die betreffende 
schaal. Elke docent wordt door de gehele klas beoordeeld. Voor het 
voortgezet onderwijs betekent d i t , in het geval een team van vakdo-
centen aan een docententraining deelneemt, dat de leerlingen de 
MSV-L diverse malen moeten invullen. De toepassing, waarbij een 
docent door telkens G leerlingen werd beoordeeld, leverde moeilijk 
interpreteerbare resultaten op (Bergen et a l . , 1979). Om over-
belasting van leerlingen te voorkomen, is er vanaf gezien om elke 
leerling alle docenten te laten beoordelen. In di t onderzoek hebben 
alle leerlingen uit een bepaalde klas drie van hun docenten beoor-
deeld. Hierbij is gekozen voor de docenten Wiskunde, Nederlands 
en Biologie. 
Tevens zijn alleen die schalen afgenomen die op apriorr basis een-
duidig op motiverend effect geïnterpreteerd konden worden. De 
schalen die zijn afgenomen, hadden betrekking op doelstellin-
gengedrag, at t r ibuer ing, waardering en verwachting. In totaal be-
stond de vragenli jst uit veertig vragen die telkens ten aanzien van 
drie docenten moesten worden beantwoord. 
5.4.3. Overige data-verzameling bi j docenten en leerlingen 
Bij de uitvoering van de drie docentenprogramma's (in de docen-
ten - , de combinatie- en de selectieconditie) is bij de betrokken do-
centen nagenoeg identieke informatie verzameld. Het doel van deze 
informatieverzameling is enerzijds een controle op een geslaagde 
uitvoering van de programma's en anderzijds om na te gaan in hoe-
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verre de ondersteuning van het docentenprogramma met een leerl in-
genprogramma een positieve invloed heeft op de motivatie en 
eindbeoordeling van de docenten. Daarnaast is ook informatie ver-
zameld om de vergelijkbaarheid van de docententeams uit de docen-
ten- en combinatieconditie te controleren. We zullen achtereenvol-
gens ingaan op: de beoordelingsopdracht volgens Rheinberg; de 
vragenli jst t . b . v . de waardering van cursusonderdelen; de v ra-
genlijst m.b. t . de motivatie van de deelnemende docenten; de li jst 
met open vragen t . b . v . de slotbeschouwingen van de docenten. Tot 
slot zullen we kort aandacht besteden aan de vragenlijst die is af-
genomen bij de leerlingen die aan het leerlingenprogramma hebben 
deelgenomen. 
- De beoordelingsopdracht volgens Rheinberg 
Reeds eerder is gewezen op de centrale rol van de normoriëntering 
van de docent voor het motiveren van leerlingen. Rheinberg (1980) 
heeft een instrument ontwikkeld om de voorkeur voor een meer so-
ciale normoriëntatie of een meer individuele normoriëntatie te kun-
nen meten. 
Dit instrument bestaat uit een gestandaardiseerde waarderingsop-
dracht. De docent wordt gevraagd om leerlingresultaten te waar-
deren. Aan de hand van de gegeven waarderingen wordt vervolgens 
nagegaan of hij zich meer door een sociale- of een individuele 
beoordelingsnorm heeft laten leiden. Deze waarderingsopdracht is 
zodanig geconstrueerd, dat de docent de voor de beide normoriën-
teringen benodigde informatie ter beschikking wordt gesteld en dat 
uit de gegeven beoordeling direct kan worden afgelezen van welke 
informatie de docent vooral gebruik heeft gemaakt. In de concrete 
opdracht (zie f iguur 5.1) wordt de docent geconfronteerd met de 
resultaten op de drie laatste proefwerken van 9 fictieve leerlingen. 
De docent wordt verzocht om zijn waardering te geven voor het 
laatste resultaat van elke leerl ing. De te beoordelen resultaten van 
de leerlingen zijn zodanig gekozen, dat er drie leerlingen boven het 
gemiddelde liggen (7 ,5) , drie leerlingen een gemiddelde prestatie 
leveren (5,5) en drie leerlingen onder het gemiddelde liggen (3,5) . 
Wanneer de resultaten over de t i jd worden bezien, dan vertonen er 
drie leerlingen dalende resultaten, dr ie leerlingen geli jkbli jvende 
resultaten en drie leerlingen stijgende resultaten. Aan de hand van 
de gegeven beoordelingen kunnen een maat voor de tendensoriën-
ter ing en een maat voor de normoriëntering worden berekend. De 
tendensoriëntering wordt berekend door na te gaan in hoeverre een 
docent bij twee leerlingen die eenzelfde prestatie leveren, de voor-
afgaande prestaties in zijn beoordeling tot u i tdrukking laat komen. 
De normoriëntering wordt berekend door het verschil na te gaan in 
waardering van een resultaat boven en onder het gemiddelde.* 
Voor de berekening van de tendensoriëntering (TO) en de norm-
oriëntering (NO) worden de waarderingsscores (Ugo) voor de 
leerlingresultaten volgens de volgende formules verrekend: 
Т.О. = (score leerling 3 - l i g . 1) • (score l i g . 6 - Mg. 4) + 
(score l ig . 9 - l i g . 7) 
N.O. = (score l ig . 2 - score l ig . 8 ) . 
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Een doorsnee klas maakt maandelijks schoolvorderingentoetsen 
waarin de stof getoetst wordt die de betreffende maand is 
behandeld. Over de resultaten worden cijfers gegeven. De 
toets is zo geconstrueerd, dat het klassegemiddelde rond 5,5 
ligt. Negen leerlingen bereikten op de laatste drie toetsen 
de hieronder aangegeven resultaten. De leerstof van de drie 
toetsen kan als gelijkwaardig worden beschouwd en is verge-
lijkbaar met elkaar. 
Beoordeel voor elke leerling het resultaat op TOETS 3. 
Als je het resultaat een goede prestatie vindt dan kun je 
dat aangeven met één tot vijf pluspunten (++...). Vind je 
het resultaat een slechte prestatie dan kun je dat aangeven 
met één tot vijf minpunten (--...)· 
Geef per prestatie alleen pluspunten of alleen minpunten. 
Als je een prestatie noch goed, noch slecht vindt, dan geef 
je geen punten. 
Stel je voor dat de resultaten betrekking hebben op het vak 
dat je zelf geeft. Het kan zijn dat je bij sonnnige leerlin-
gen onzeker bent over de 'juiste' manier van beoordelen. 











































Figuur 5.1 Beoordelingsopdracht volgens Rheinberg (1980) 
Verscheidene analyses op verschillende proefgroepen gaven aan, 
dat docenten met behulp van de beoordelingsopdracht gegroepeerd 
kunnen worden, afhankelijk van de norm waarop zij zich bij het 
beoordelen van een prestatie oriënteren. 
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- Vragenlijst t . b . v . de waardering van cursusonderdelen 
Tijdens de cursus werden zes programma-onderdelen tussentijds 
geëvalueerd door middel van een klein vragenformulier (cf. § 
3.5.1) . De vragen op dit formulier hadden betrekking op de opzet 
van het betreffende onderdeel, de uitvoering van dat onderdeel, de 
betrokkenheid of gemotiveerdheid voor dat onderdeel, de bru ik-
baarheid van. de opgedane ideeën voor de prakt i jk en de mate waar-
in dat onderdeel een verduideli jking van de theorie gaf. Elk 
belangrijk programma-onderdeel van de cursus werd door elke deel-
nemer op de genoemde vijf aspecten beoordeeld. De beoordeling kon 
worden aangegeven op een vijfpuntsschaal die van -2 . (negatieve 
beoordeling) tot *2. (positieve beoordeling) liep. De resultaten van 
deze tussentijdse evaluaties werden tijdens de cursus m een grafiek 
weergegeven en vormden tijdens de briefings onderwerp van be-
spreking. 
- Vragenlijst m.b.t. de motivatie van docenten 
Naar aanleiding van de evaluatie van de motivatie van de deelne-
mende docenten in hoofdstuk 3 werd de vraag gesteld in hoeverre 
de verkregen resultaten het gevolg waren van de ervaringen die de 
docenten tijdens de toepassingsperiode hadden opgedaan, of dat de-
ze voornamelijk verwezen naar de taakgebonden cognities die de do-
centen reeds voor de aanvang van de cursus hanteerden. Om meer 
zicht op deze vraag te verkr i jgen, is bij de deelnemende docenten 
aan de docentenconditie en de combinatieconditie driemaal een vra-
genlijst afgenomen, namelijk aan het begin, halverwege en aan het 
einde van de toepassingsperiode. Bij de docenten die aan de ver-
wachtingsconditie hebben deelgenomen, is de vragenli jst alleen aan 
het begin en aan het einde van de toepassingsperiode afgenomen. 
De afname van deze vragenli jst biedt de mogelijkheid om na te gaan 
hoe docenten tegenover het cursusdoel staan, en of zij denken dat 
de gestelde doelen door hun eigen inspanning en onder persoonlijke 
controie bereikt kunnen worden. De herhaalde af names bieden 
daarnaast de mogelijkheid om na te gaan of de uitvoering van het 
combinatieprogramma, ten opzichte van het docentenprogramma, een 
gunstige invloed heeft op de ontwikkeling van de taakgebonden 
cognities van docenten ten aanzien van het motiveren van leerl in-
gen. Op deze wijze kan worden vastgesteld of de uitvoering van een 
leerlingenprogramma een positieve bijdrage levert aan de oplossing 
van transferproblemen van het docentenprogramma. 
De vragenlijst is gecentreerd rond de centrale componenten van het 
motief systeem. In de vragenlijst zijn vragen opgenomen die be-
t rekk ing hebben op causale attr ibueringen en op de ervaringen en 
gevoelens die een rol spelen bij het realiseren van de gestelde 
doelen. Telkens worden deze vragen gesteld in relatie tot een con-
creet doel. De vragen werden ten aanzien van drie verschillende 
doelen telkens herhaald. Deze doelen waren: 
1. Het cursusdoel: Dit luidde als volgt : De kennis over en het in -
zicht in de concepten van cognitieve processen die een rol spelen 
bij taakgebonden motieven, om zetten in bekwaamheden die in 
onderwijsleersituaties de taakgebonden motieven van leerlingen 
bevorderen. 
2. Het groepsdeel: Door elk docententeam dat aan een van de expe-
rimentele condities deelnam en de cursus gevolgd had, werd een 
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groepsdoel geformuleerd. De groepsdoelen zijn derhalve niet on-
derl ing vergelijkbaar (zie bij lage). 
3. Het individuele doel: Aan het einde van de cursus kr i jg t iedere 
deelnemer de gelegenheid om voor zichzelf een doel te formuleren 
dat hij in de toepassingsperiode gaat realiseren. Deze doelen 
verschillen met alleen tussen de groepen, maar ook binnen een 
groep van docent tot docent. In de meeste gevallen wordt bij het 
individuele doel een speciaal accent gelegd ten aanzien van het 
cursusdoel of het groepsdoel (zie bij lage). 
- Lijst met open vragen t .b .v . de slotbeschouwing 
Na afloop van de toepassingsperiode is aan de docenten die hebben 
deelgenomen aan de docentenconditie en aan de combinatieconditie 
gevraagd om individueel nog eens op de werkzaamheden terug te 
kijken en deze aan de hand van een tiental open vragen te evalu-
eren. De vragen die aan de docenten werden voorgelegd, zijn reeds 
eerder besproken in § 3.5.4. Zo wordt de docenten gevraagd om 
voor zichzelf zowel een aantal positieve als negatieve ervaringen te 
noemen. Een tweede groep van vragen heeft betrekking op de winst 
die het interventieprogramma eventueel heeft opgeleverd. Deze kan 
betrekking hebben op bewuster lesgedrag, een uitbreiding van on-
derwijsbekwaamheden of positieve effecten bij de leerlingen. Uit een 
derde groep vragen bl i jkt een meer algemeen evaluatief oordeel. Tot 
slot geven de docenten aan waaraan het projectteam meer aandacht 
moet besteden en welke veranderingen er m de organisatie van de 
school nodig zijn om dit soort activiteiten een kans van slagen te 
geven. 
- Vragenlijst ter evaluatie van het leerlmgenprogramma 
Aan het einde van het leerlmgenprogramma (in de leerlmgenconditie 
en m de combinatieconditie) is met de leerlingen afzonderlijk (of in 
tweetallen) een afsluitend gesprek gepland. Ten einde de dataver-
zameling meer te systematiseren en de invloed van sociaal wensdijke 
antwoordtendenties te verminderen, hebben de leerlingen bij de na-
meting een evaluatieformulier ingevuld. Doel van deze dataverzame-
ling was enerzijds een controle op de geslaagdheid van de 
uitvoering van het programma en anderzijds om na te gaan, of de 
uitvoering van het leerlmgenprogramma m combinatie met het do-
centen programma t . o . v . de afzonderlijke uitvoering verschillen in 
beoordeling door leerlingen te zien geeft. De vragenlijst bestond 
uitsluitend uit geprecodeerde vragen en omvatte drie onderdelen. 
Het eerste deel van de vragenlijst heeft betrekking op gedragingen 
waaraan m het programma expliciet aandacht is besteed en die mm 
of meer tot het beoogde doel van het programma gerekend moeten 
worden. Op deze vragen geven de leerlingen aan m hoeverre ZIJ na 
afloop van het programma overeenkomstig de doelen van het pro-
gramma handelen bij het uitvoeren van schoolse taken. In het twee-
de deel van de vragenli jst kunnen leerlingen een waardering geven 
over het programma op een bipolaire ratmgschaal. Een derde deel 
van de vragenli jst bestaat uit vragen die indirect van aard zijn 'en 
betrekking hebben op een algemeen evaluatief oordeel. 
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5.5. UITVOERING VAN DE PROGRAMMA'S 
Bij het veldexperimentele onderzoek zijn in totaal vi j f scholen be-
t rokken. Op school 1 zou het docentenprogramma uitgevoerd wor-
den, op school 2 het leerlingenprogramma en op school 3 het docen-
ten- en leerlingenprogramma (verder aangeduid als het combinatie-
programma). School 4 zou een selectieconditie gaan vormen. In deze 
conditie zou op vergeli jkbare wijze als in conditie 1 en 3 een docen-
tenteam worden gevormd. Voor de docenten m de selectieconditie 
zou het docentenprogramma pas worden uitgevoerd, nadat de inter-
venties op school 1, 2 en 3 zijn afgerond. Tenslotte is school 5 in 
het design opgenomen als controleschool. Op school 5 heeft alleen 
dataverzameling plaatsgevonden. 
Als voorbereiding op de uitvoering van het leerlingenprogramma 
zijn drie middagbijeenkomsten georganiseerd om de participerende 
docenten te informeren over de theoretische uitgangspunten en de 
werkwijze tijdens de uitvoering van het programma. Aan deze 
bijeenkomsten werd ook deelgenomen door docenten die aan de ont-
wikkeling van het leerlingenprogramma hadden meegewerkt en dat 
nu zelfstandig wilden gaan uitvoeren. Tijdens de bijeenkomsten 
werd naast discussie over de uitgangspunten geoefend m de uitvoe-
r ing van concrete programma-onderdelen. De bijeenkomsten waren 
voorbereid en georganiseerd door de projectieden die ook bij de 
uitvoering van het leerlingenprogramma in het veldexperiment be-
trokken zouden worden. 
De voorbereiding van het docentenprogramma richtte zich enerzijds 
op het programma, anderzijds op de deelnemende docenten. Door 
de projectieden die bij de uitvoering van het docenten- en combina-
tieprogramma betrokken zouden z i jn , werden de afzonderlijke 
onderdelen doorgesproken en werd de uitvoering van sommige 
onderdelen geoefend. Het docentenprogramma en het combinatiepro-
gramma zouden door twee verschillende cursusteams worden uitge-
voerd. Hiervoor werd gekozen, omdat de cursus de basis vormt 
voor de vertrouwensrelatie waarop in de toepassingsperiode wordt 
voortgebouwd. De intensiviteit van de programma's is zo groot, dat 
één cursusteam bestaande uit twee personen niet de begeleiding van 
meer scholen kan verzorgen. Om de vergelijkbaarheid zo groot mo-
gelijk te houden, werden opzet en uitvoering van de onderdelen 
uitvoerig doorgesproken. De deelnemende docenten waren reeds in 
een workshop geïnformeerd over de uitgangspunten en werkwijzen 
van het project. Enige weken voor de aanvang van de tra in ing werd 
per school een bijeenkomst belegd om de theoretische voorinformatie 
uit te reiken en de deelnemers verder te informeren over de inhoud 
van de programma's. 
In de volgende subparagrafen zullen we de uitvoering van de werk-
zaamheden op de afzonderlijke scholen kort bespreken en deze 
schematisch weergeven. 
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5 . 5 . 1 . Uitvoering van het docente η programma 
Door de voorbereidingen van het onderzoek zoals in § 5.3.2 be­
schreven, was het mogelijk om de uitvoering van het veldexpenment 
conform het plan te realiseren In overleg met de directie en de do­
centen is er op deze scholengemeenschap rondom een brugklas een 
docententeam geformeerd en is het docentenprogramma uitgevoerd. 
Het docentenprogramma is uitgevoerd door een onderwijskundige en 
een psycholoog. BIJ de organisatie en uitvoering kregen ZIJ prak­
tische ondersteuning van een assistente. De training duurde vier 
dagen en vond plaats in de tweede week van oktober. 
Na de training vond gedurende 13 weken de toepassingsperiode 
plaats, waann de docenten hebben getracht om tijdens hun lessen 
gedrag te realiseren dat verondersteld werd de motivatie van de 
leerlingen te bevorderen. Op drie dagen m de week kon een van de 
teamleden aanwezig z i jn. De docenten konden m een agenda noteren 
of zij een observatie van hun les, al dan met met video, wensten en 
wanneer zij de les wilden nabespreken. De docenten waren dus v r i j 
m de mate waarin ZIJ gebruik wilden maken van de geboden mo­
gelijkheden. Het doel van de bespreking was steeds om docenten 
feedback te geven over de mate waarin ze tijdens de les gedrag re­
aliseerden met betrekking tot doelstellingen, feedback, a t t r ibuenn-
gen, affectbeleving en verwachting. Uiteraard werd door sommige 
docenten meer dan anderen van de mogelijkheden om hun lessen op 
te nemen en te bespreken, gebruik gemaakt. 
Tijdens deze periode zijn vier gezamenlijke bijeenkomsten geweest 
om met elkaar de werkzaamheden te bespreken en bijstellingen door 
te voeren In totaal zijn 45 observaties gemaakt, waarvan 38 video­
registraties en 36 nabesprekingen. Daarenboven zijn wisselende 
groepen docenten nog 5 middagen bijeen geweest voor de be­
spreking van de lessen die op videobanden waren geregistreerd. 
Eind februari van dat schooljaar is samen met de deelnemende do­
centen een studiemiddag voor de collega s gerealiseerd. In de maand 
maart is aan de ouders gerapporteerd. Geïnteresseerde ouders 
werden m de gelegenheid gesteld om zich in een persoonlijk onder-
houd met een van de docenten en een van de projectieden te laten 
informeren over de scores van hun kind op de voor- en nameting 
van de SSAT en TCM. 
In de maand mei van hetzelfde schooljaar zijn aan de deelnemende 
docenten de voorlopige effecten gerapporteerd. 
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Schema 5.1 Schematisch overz icht van de opzet voor school 1 
(docentencondi t ie) 
5 . 5 . 2 . Uitvoering van het leerlingenprogramma 
Alhoewel het leer l ingenprogramma een minder s t e r k e i n g r e e p op 
schoolorganisator ische aangelegenheden v e r e i s t , is ook met school 2 
ïn een v roeg t i j d ig stadium contact opgenomen om de u i t voe r ing van 
het veldexper iment conform het plan te rea l iseren. Op school 2 is 
in over leg en deels om prak t ische redenen gekozen voor de u i t voe-
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r ing van een leerlingenprogramma. Reeds m een eerder stadium 
was op deze school een docentenprogramma uitgevoerd. Verschei-
dene docenten waren derhalve reeds op de hoogte van de werkwijze 
van het project. Het samenstellen van twee verschillende docenten-
teams voor de experimentele en de controleklas waarvan nog geen 
van de docenten reeds eerder aan het programma had deelgenomen, 
bleek met realiseerbaar. Hierdoor kwam de uitvoering van het leer-
lingenprogramma om pragmatische redenen voor de hand te l iggen. 
Twee docenten die al waren ingevoerd in de theorie door middel van 
het docentenprogramma, volgden de drie middagbijeenkomsten te 
Nijmegen om zich voor te bereiden op de uitvoering van het leerl in-
genprogramma. De leerlmgenconditie is namens het projectteam uit-
gevoerd door een onderwijskundige en de auteur. Namens de school 
hebben de mentor en de mentnx van de experimentele klas m de 
uitvoering geparticipeerd. Naast deze twee docenten had de expe-
rimentele klas verder geen docenten die reeds eerder aan het do-
centenprogramma hadden deelgenomen. Voor de leerlingen zijn 13 
bijeenkomsten van twee uur gerealiseerd. De bijeenkomsten waren 
georganiseerd volgens de dimensies van met schoolse activiteiten 
naar schoolse activiteiten en van motorische taken naar cognitieve 
taken. De leerlingen waren in twee groepen van 12 leerlingen inge-
deeld. De uitvoering is volgens plan verlopen, ZIJ het dat tussen-
ti jds eenmaal een met geplande evaluatie is gehouden om na te gaan 
m hoeverre de bedoeling van het programma duidelijk was en hoe 
di t eventueel beter bij hun leerbehoeften kon aansluiten. 
Alhoewel door het leerlingenprogramma het lesgedrag van de docen-
ten niet direct wordt beïnvloed, is toch de MSV-L afgenomen om na 
te gaan m hoeverre het programma de perceptie van het lesgedrag 
van de docent door de leerlingen beïnvloedt. De afname van de si-
tuatiespecifieke motief metingen is hier slechts gedeeltelijk volgens 
plan verlopen. Zowel bij de eerste als bij de tweede afname zijn niet 
alle vakken betrokken en bovendien bleken dit verschillende vakken 
voor de experimentele en controleklas te zi jn. Na afloop van het 
programma zijn m de maand mei de rapportages aan de ouders ge-
realiseerd. In schema 5.2 worden de werkzaamheden nog eens chro-
















leerlingen op het 
programma 
-twee uur per week 
in een blokuur 
-klas in twee 
groepen gesplitst 
-twee docenten die 
les geven aan de 











Nameting op SSAT 
тем 
MSV-L 
Rapportage aan de 
ouders 
Doornemen van het 
leerlingprogramma 
Doornemen van het 
leer1ingenprogramma 













Nameting op SSAT 
тем 
MSV-L 
Rapportage aan de 
ouders 
i 
Schema 5.2 Schematisch overzicht van de opzet voor school 2 
(leerlingenconditie) 
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5.5.3. Uitvoering van het combrnatieprogramma 
Door de voorbereidingen van het onderzoek zoals beschreven in § 
5.3.2, was het mogelijk om de uitvoering van het combinatiepro-
gramma conform het plan te realiseren. In het nu volgende zal kort 
worden ingegaan op de werkzaamheden zoals die op school 3 (combi-
natieconditie) zijn uitgevoerd. 
Op school 3 zou rondom een brugklas zowel het leerlingen- als het 
docenten programma worden uitgevoerd. De combinatieconditie is 
uitgevoerd door een onderwijskundige en de auteur. Bij de prak-
tische uitvoering en organisatie kregen zij praktische ondersteuning 
van een assistente. De training van 4 dagen vond plaats in de 
derde week van oktober. Daarna vond gedurende 13 weken de toe-
passingsperiode plaats. Tijdens deze toepassingsperiode zijn voor 
de leerlingen 13 bijeenkomsten van twee lesuren gerealiseerd, waar-
in het leerlingen programma is uitgevoerd. Het leerlingenprogramma 
en het docenten programma werden namens het pro)ectteam door de-
zelfde proiectleden uitgevoerd. Bij de uitvoering van het leerlin-
genprogramma waren namens de school de mentor van de 
experimentele klas en een docent betrokken. 
Tijdens de toepassingsperiode zijn zeven gezamenlijke bijeenkomsten 
georganiseerd om de werkzaamheden met elkaar te bespreken. Hal-
verwege de toepassingsperiode is een follow-up-dag gerealiseerd. 
Op drie dagen van de week was een van de teamleden aanwezig. De 
docenten konden in een agenda noteren of zij een observatie van 
hun les, al dan niet met video, wensten en wanneer zij de les wilden 
nabespreken. De docenten waren dus vr i j in de mate waarin zij ge-
bruik wilden maken van de geboden mogelijkheid. In totaal werden 
54 lessen opgenomen en nabesproken. 
In maart zijn aan de deelnemende docenten de eerste voorlopige ge-
gevens gerapporteerd. In april is een studiemiddag voor alle docen-
ten gehouden om de collega's over de activiteiten te informeren. 
Tevens zijn begin mei de ouders geïnformeerd over de testuitslagen 
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* Docenten die het leerlingenprogramma uitvoeren, kwamen in de 
maand september op drie middagen bij elkaar om de uitvoering voor 
te bereiden. 
Schema 5.3 Schematisch overzicht van de opzet voor school 3 
(combinatieconditie) 
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5.5.4. Uitvoering van de werkzaamheden in de selectie- en contro-
leconditie 
Door de voorbereidingen van het onderzoek zoals beschreven m § 
5.3.2, was het ook hier mogelijk de uitvoering van het veldexpen-
ment conform het plan te realiseren. Dit betekent dat op school 4 
(selectieconditie) geen systematische interventie-activiteiten hebben 
plaatsgevonden tijdens de experimentele periode. Wel zijn contacten 
met directieleden en onderwijscommissie van de school onderhouden. 
Deze activiteiten hebben geresulteerd m een studiedag voor docen-
ten in januar i . 
In de derde week van maart is voor 15 docenten van de school een 
t ra in ing van 4 dagen verzorgd door twee onderwijskundigen en de 
auteur. Bij de organisatie en uitvoering kregen zij praktische 
ondersteuning van een assistente. Na de traimngsweek vond een 
toepassingsperiode plaats van 13 weken, waarin gepoogd is om do-
centen te helpen tijdens hun lessen de geleerde vaardigheden toe te 
passen. Op 3 dagen in de week kon een van de teamleden op school 
aanwezig z i jn . De docenten konden m een agenda noteren wanneer 
een lesobservatie, al dan met met video, gewenst was en wanneer 
ZIJ de les wilden nabespreken De docenten waren v r i j m de mate 
waarin ZIJ van de geboden faciliteiten gebruik wilden maken. 
Tijdens deze periode zijn drie gezamenlijke besprekingen geweest 
om de werkzaamheden met elkaar te bespreken en eventuele b i j -
stellingen door te voeren. In totaal zijn 34 lesobservaties gemaakt. 
Tevens hebben in deze toepassingsperiode de rapportages aan 
geïnteresseerde ouders plaatsgevonden. In schema 5.4 worden de 
werkzaamheden chronologisch onder elkaar gezet. 
Op school 5 hebben geen activiteiten plaatsgevonden. Alleen met de 
mentri χ van de controleklas zijn contacten geweest omtrent de data­
verzameling. In mei is voor geïnteresseerde ouders een ouderavond 
gehouden en heeft rapportage over individuele leerlingen plaatsge-
vonden . 
Samenvattend kan gesteld worden dat de uitvoering van verschi l -
lende experimentele condities volgens planning is verlopen. Tot 
welke effecten di t bij docenten en leerlingen heeft geleid, zal m het 
volgend hoofdstuk besproken worden. 
Eerst zal in de volgende paragraaf de equivalentie van de verschi l -
lende groepen worden onderzocht en zal een verantwoording van de 
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Schema 5.Λ Schematisch overzicht van de opzet voor school 4 
(selectieconditie) 
5.Б. EQUIVALENTIE VAN GROEPEN EN METHODE VAN STATIS­
TISCHE ANALYSE 
In deze paragraaf zal eerst een globale inspectie van de resultaten 
op de voormeting worden beschreven. Het doel van deze inspectie is 
na te gaan in hoeverre de experimentele en controlelxlassen (onder­
l ing) met elkaar vergelijkbaar z i jn. In het gekozen design zijn de 
controle- en experimentele groepen niet door randomisering of 
matching verkregen. Wanneer bij controle achteraf mocht buiken, 
dat de resultaten op de voormeting van de verschillende klassen 
vergelijkbaar z i jn, dan biedt het design meer valide mogelijkheden 
om de effecten van de programma's te bepalen en onderling te 
vergeli jken. Bij de inspectie van de data hebben we ons beperkt tot 
de resultaten op TCM en SSAT. Voor we op de resultaten ingaan, 
zal eerst in tabel 5.1 een overzicht worden gepresenteerd van de 
aantallen leerlingen die direct of indirect bij dit onderzoek waren 
betrokken, gespecificeerd naar sexe en conditie. 
Tabel 5.1 De leerlingen van de 5 scholen die bij het onderzoek 
waren betrokken, gespecificeerd naar sexe en conditie 
docent- leerl ing- combin.- selectie- controle­
conditie conditie conditie conditie conditie 
school 1 school 2 school 3 school 4 school 5 tot . 



































Uit de gegevens van de voormetingen b l i jk t dat op de concepten van 
de SSAT en TCM per school slechts minimale verschillen tussen de 
klassen voorkomen. De verschillen tussen de klassen over de vi jf 
scholen zijn van dien aard, dat niet zonder meer vergelijkingen ge­
maakt kunnen worden tussen scholen. Om na te gaan of de klassen 
met hun scores uit dezelfde steekproef komen, is een variantieana-
lyse uitgevoerd op de scores EB, Al en VI van de SSAT en TM en 
ZBP van de TCM. Voor A l , VI en TM bleken de F-waarden ten 
minste significant op het lo niveau, waarmee bovengestelde hypo­
these verworpen moest worden. Om meer zicht te krijgen op de ver­
schillen is een toets met behulp van de kleinste significante 
verschillen uitgevoerd op EB, A l , V I , TM en ZBP. De conclusie van 
deze analyse is, dat van de 225 toetsingen met behulp van de 
kleinste significante verschil len, 43 toetsingen significant z i jn. 
Slechts één keer wordt een significant verschrl tussen de expe-
rimentele en controleklas binnen een school gevonden. De funkt ie 
van controle conditie is door de resultaten van deze analyse dubieus 
geworden. De controleklas/conditie vertoont т . п . op VI en TM af­
wijkende scores. Deze resultaten waren dan ook aanleiding om af te 
zien van de specifiek op deze conditie geënte vraagstell ing, en deze 
conditie voor de vaststelling van de effecten van de afzonderlijke 
programma s buiten beschouwing te laten. 
De bevindingen bieden voldoende perspectief om als uitgangspunt te 
dienen voor de vaststelling van de effecten van de experimentele 
behandeling per school. De vergel i jk ing tussen scholen kan soms 
wel, soms niet uitgevoerd worden. In ieder geval is duidelijk dat de 
vergeli jkingen tussen scholen met de nodige voorzichtigheid moeten 
worden gemaakt. 
De methode van statistische analyse die de voorkeur geniet, is een 
multivariate analyse op de verschilscores, waarbij de fouten-
schatting over alle observaties in het design is gespreid (gepoolde 
error-var iant ies) . In het design worden 4 verschillende experimen-
tele condities onderscheiden en binnen elke conditie wordt onder-
scheid gemaakt tussen een experimentele en controle-eenhèid 
(k las). Per proefpersoon heeft telkens een voor- en nameting plaats 
gevonden. 
Omdat de leerlingen niet d .m.v . randomisering of matching over de 
condities en eenheden zijn verdeeld en omdat er in een enkel geval 
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significante verschillen tussen klassen binnen een conditie bestaan, 
is het van belang te controleren voor beginniveau. 
Controle voor verschillende niveaus op de afhankelijke variabele 
tussen de experimentele eenheden is o.a. mogelijk door toetsing op 
winstscores (nameting - voormeting) of door middel van covariantie-
analyse waarbij de voormeting als covartaat fungeert. Voor beide 
methoden van statistische analyse gelden als assumpties, dat de 
scores normaal verdeeld, en de varianties per groep homogeen 
moeten zi jn. Bij de covariantieanalyse komt daar nog bij dat er een 
lineaire relatie verondersteld wordt tussen de afhankelijke variabele 
en de covariabele en dat de regressiecoëfficiënten tussen de afhan-
kelijke variabele en covariaat ongeveer gelijk zijn voor de verschi l-
lende groepen. Met name deze laatste assumptie maakt 
covariantieanalyse voor dit design op inhoudelijke gronden minder 
geschikt. Van de experimentele treatments wordt een zekere 
beïnvloeding van de correlatie tussen voor- en nameting verwacht 
en daarmee ook van de regressiecoëfficiënt. Deze beïnvloeding 
wordt in de controle-eenheden afwezig verondersteld. Er zijn der-
halve redenen te veronderstellen dat aan de genoemde assumptie 
niet wordt voldaan. De keuze voor de analyse van de winstscores 
komt daardoor voor de hand te liggen. 
De analyse van winstscores kan in een groot aantal gevallen, waarin 
geen significante verschillen op de voormeting tussen experimentele 




6. EVALUATIE VAN DE MOTIVATIETRAININGSPROGRAMMA'S 
In dit hoofdstuk wordt een beschrijving gegeven van de resultaten 
van het veldexperiment zoals dat in hoofdstuk 5 is beschreven. 
In het eerste deel van dit hoofdstuk zal worden ingegaan op de 
summatieve effecten van de uitgevoerde programma's. In het tweede 
deel van dit hoofdstuk zal worden nagegaan, of er voldaan is aan 
een aantal voor het bereiken van summatieve effecten noodzakelijke 
condities, en of mogelijke summatieve effecten wel expliciet kunnen 
worden toegeschreven aan de experimentele conditie. Tot slot zal 
een overzicht worden gegeven waarin per conditie de belangrijkste 
resultaten worden samengevat. 
6.1. SUMMATIEVE EVALUATIE VAN DE PROGRAMMA'S 
Onder de summatieve evaluatie wordt door Lindvall en Cox (1970) 
de evaluatie van de resultaten van een programma verstaan, tenein-
de over de waarde ervan te kunnen oordelen. In het door ons ge-
kozen design is het mogelijk om de waarde van elk van de 
programma's te bepalen door de effecten van deze programma's in 
de experimentele klas te vergelijken met de resultaten van een b in -
nen dezelfde school gekozen controleklas. 
In § 6.1.1 zal worden ingegaan op de effecten van de programma's 
op het gegeneraliseerde motiefsysteem zoals di t geoperationaliseerd 
wordt door de TCM van Smits (1982) en de SSAT van Bergen 
(1981). 
Vanuit een interactionistische opvatting is het zeer wel mogelijk dat 
er vakspecifieke effecten kunnen optreden. Zo is het mogelijk dat 
de effecten die bij het ene vak bereikt worden door de invloed van 
een ander vak gecompenseerd worden. Op de meer algemene metin-
gen van de SSAT en TCM zal dan geen effect zichtbaar zi jn. Met 
behulp van de situatiespecifieke motief metingen kunnen dergelijke 
effecten wel geconstateerd worden. In § 6.1.2 zal worden ingegaan 
op de effecten op de taakgebonden cognities per vak a .d .h . v . deze 
motief metingen. 
Het primaire doel van het programma is om bij leerlingen de toe-
naderingstendensen voor schoolse taken te bevorderen en storende 
angst in , en vermijdingstendensen voor schoolse taaksituaties te 
verminderen. In het bijzonder zou di t moeten gelden voor die leer-
l ingen, die op basis van hun score op de voormeting als ontvanke-
li jk voor een dergelijke benadering gediagnostiseerd kunnen 
worden. In § 6.1.3 zal worden ingegaan op de effecten bij de ver-
mijdingsgemotiveerde leerlingen. 
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6 . 1 . 1 . Effecten op het gegeneraliseerde motiefsysteem 
In deze paragraaf zullen we ingaan op de effecten van de motivatie-
programma s op het motiefsysteem van de leerlingen. Onder het mo-
tiefsysteem wordt hier niet een hiërarchie van motieven verstaan, 
maar een over schoolsituaties gegeneraliseerd systeem van motief-
componenten, voor zover dat beschreven kan worden aan de hand 
van de constructen uit de SSAT en TCM. Ten aanzien van de TCM 
zullen wij ons beperken tot een score voor toenaderingsmotivatie 
(TM) en een score voor positief zelfbeeld (ZBP) r voor de SSAT tot 
de angstindex ( A l ) , de vermijdingsindex (VI) en een score voor het 
concept van eigen bekwaamheid (EB). 
De uitgevoerde analyses per school zijn variantieanalyses op de 
verschilscores tussen voor- en nameting (met over het gehele de-
sign gepoolde errorvanant ie) . 
1. De docentenconditie 
In tabel 6.1 worden de resultaten van de klas die aan het docenten-
programma heeft deelgenomen, vergeleken met de resultaten van de 
controleklas uit dezelfde school Alhoewel in de analyses rekening 
wordt gehouden met de verschillen die er op de voormeting be-
stonden, wordt m geen van de analyses gecontroleerd op een even-
tueel regressie-effect. Volgens het regressie-effect is het minder 
waarschijnlijk dat een klas met een hoog gemiddelde op de voor-
meting, op de nameting meer st i jg t dan de klas die op de voormeting 
een laag gemiddelde scoort. De verschillen op de voormeting zijn 
echter met van dien aard, dat een aanzienlijke beïnvloeding van de 
resultaten van een dergelijk effect verwacht mag worden. 
Uit de tabel b l i j k t , dat de verschuivingen van de scores van de 
beide klassen^ten opzichte van elkaar gering z i jn . Slechts ten aan-
zien van een variabele wordt een significant verschil geconstateerd. 
De controleklas st i jgt op de angstindex (A l ) en de experimentele 
klas daalt op deze index. Uit de kruisende lijnen (bi j grafische 
weergave) mag geconcludeerd worden, dat het hier geen regres-
sie-effect betref t . 
Deze constatering suggereert dat het docentenprogramma effectief 
is geweest ten aanzien van de vermindering van de storende angst 
in taaksituaties. Ten aanzien van de andere variabelen treden ech-
ter wel kleine verschuivingen op, maar deze bereiken niet het n i -
veau van signif icantie. Deze resultaten kunnen moeilijk inhoudelijk 
geïnterpreteerd worden, omdat ZIJ in geval van TM en EB wel in de 
theoretisch verwachte r icht ing gaan, maar in geval van ZBP en VI 
tegengesteld zijn aan de verwachte effecten. De resultaten zijn 
moeilijk inhoudelijk te interpreteren, omdat de theoretisch comple-
mentaire tendensen VI en TM geen consistente veranderingen te 
zien geven. Een zelfde inconsistentie zien we bij EB en ZBP. We 
kunnen derhalve de verschuivingen op deze variabelen, nog afge-
zien van het fei t dat ze zeer ger ing z i jn , niet als interpreteerbare 
effecten van het programma beschouwen. 
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Tabel 6.1 Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimente­
le klas (N = 28) en de controleklas (N = 28) uit de do-
centenconditie op de variabelen EB, A l , V I , TM en ZBP 
op de voor- en nameting, en de verschilscores, alsmede 

























































































Wanneer we de resultaten op deze vi j f variabelen in samenhang be­
zien met de resultaten op de attr ibutiescores,* dan moeten we con­
cluderen dat er geen systematische effecten van het 
docentenprogramma op het motiefsysteem van de leerlingen aan­
wijsbaar zi jn. De resultaten kunnen in dit opzicht niet worden aan­
gemerkt als een replicatie van de in hoofdstuk 3 beschreven 
effecten van de experimentele uitvoering van het docentenpro­
gramma. Daar bleken de effecten van het programma vooral 
zichtbaar te zijn in de ZBP- en TM-scores. 
Naast de hier besproken scores biedt de TCM nog de mogelijkheid 
over schoolsituaties gegeneraliseerde attributiescores te bere­
kenen. Deze scores geven aan, aan welke factoren leerlingen een 
denkbeeldig succes of mislukking toeschrijven. Van de leerlingen 
uit de experimentele condities wordt verwacht dat zij succes in 
sterkere mate aan interne factoren zijn blijven (of gaan) toe­
schrijven en dat ze een mislukking sterker aan de interne varia­
bele factor inzet zijn blijven (of gaan) toeschrijven. Bij de 
succesattribueringen bl i jkt geen van de verschuivingen statis­
tisch significant te z i jn , noch zijn er systematische tendensen 
aanwijsbaar. Bij de mislukkingsattribueringen constateren we een 
significant verschil bij de toevalsattr ibuering. De experimentele 
klas is mislukkingen in sterkere mate aan toeval gaan toe­
schri jven. Systematische tendensen zijn echter niet aanwijsbaar. 
Het gevonden verschil heeft slechts geringe theoretische implica­
ties. 
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2. De leerlmgenconditie 
In tabel 6.2 staan de resultaten beschreven van de klas die aan het 
leerlmgenprogramma heeft deelgenomen en van een controleklas uit 
dezelfde school. De uitgevoerde toetsing is dezelfde als hierboven 
bij het docentenprogramma beschreven Ook hier zijn de resultaten 
op de voormeting bij de meeste variabelen van dien aard, dat geen 
aanzienlijke beïnvloeding van de resultaten door een regres-
sie-effect verwacht behoeft te worden. 
Tabel 6.2 Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimente-
le klas (N = 20) en de controleklas (N = 21) uit de leer-
lmgenconditie op de variabelen EB, At , V I , TM en ZBP 
op de voor- en nameting, en de verschilscores, alsmede 





















































































Uit de tabel b l i j k t , dat de geconstateerde verschuivingen ten op­
zichte van elkaar gering zi jn. Geen van de geconstateerde verschi l­
len is voldoende groot om het niveau van significantie te behalen. 
De verschuivingen zijn bovendien met systematisch m het voordeel 
van de experimentele klas. Ze zijn zelfs overwegend tegengesteld 
aan de theoretische verwachtingen. Dat de verschuivingen inconsis­
tent en daarom inhoudelijk moeilijk interpreteerbaar z i jn, b l i jk t uit 
het feit dat de resultaten op twee vergeli jkbare maten, namelijk 
EB-score en de ZBP-score, aan elkaar tegengestelde verschuivingen 
te zien geven. 
De conclusie* l i jkt derhalve gerechtvaardigd, dat er in het motief­
systeem van de leerlingen geen systematische of significante veran-
* De effecten van het leerlmgenprogramma zijn ook onderzocht ten 
aanzien van de attributiescores van de TCM. De resultaten le­
veren een met eenduidig te interpreteren beeld op. Dit heeft m 
belangrijke mate te maken met het fe i t , dat m de TCM de a t t r i -
buenngen onafhankelijk van elkaar gemeten worden. BIJ de suc-
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deringen als gevolg van het leerlmgenprogramma zijn opgetreden. 
De resultaten kunnen in dit opzicht niet beschouwd worden als een 
replicatie van de in hoofdstuk 4 beschreven effecten van de expe­
rimentele uitvoering van het leerlingen programma. 
3. De combinatieconditie 
In tabel 6.3· staan de resultaten beschreven van de klas, die aan 
het gecombineerde docenten- en leerlingenprogramma heeft deelge­
nomen, en van de controleklas uit dezelfde school. De uitgevoerde 
toetsing is dezelfde als beschreven bij de eerdere condities. Ook bij 
het combinatieprogramma bleek tussen experimentele- en controle-
klas slechts een geringe kans op een reg res s i e-effect. 
Uit de tabel blijkt dat de verschillen ten aanzien van de Al signifi­
cant zijn toegenomen. 
Tabel 6.3 Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimente­
le klas ( N = 23) en de controleklas (N = 26) uit de com­
binatieconditie op de variabelen EB, A l , V I , TM en ZBP 
op de voor- en nameting, en de verschilscores, alsmede 
de F-waarden van de uitgevoerde variantteanalyses 
Voormeting Nameting Verschilscore F-waarde 
M SD M SD M SD 
EB exp. 36.38 
contr. 34.14 
Al e x p . 24.42 
contr. 24.30 
V I exp. 15.17 
contr. 17.80 
TM exp. 11.88 
contr. 9.65 
ZBP exp. 2.98 
contr. 2.83 
| 
* ρ < .05. 
Dit effect is echter tegengesteld aan hetgeen op basis van de theo­
rie verwacht mag worden. Alhoewel de andere verschuivingen niet 
het niveau van significantie behalen, zijn zij eveneens tegengesteld 
aan de theoretische verwachtingen. Zo bli jkt bijvoorbeeld, dat de 
cesattribueringen bli jkt echter, geheel in tegenstelling tot de 
theoretische verwachting, dat de leerlingen uit de controleklas 
succes in sterkere mate aan inspanning zijn gaan toeschrijven dan 
de leerlingen uit de experimentele klas. De attribueringen na f a ­
len leveren geen significante verschuivingen op, noch zijn er sys­










































experimentele klas sterker zakt op de TM- en EB-score. Daarnaast 
st i jgt de experimentele klas op Al en V I , terwijl de controleklas 
daalt op deze beide indices. 
De conclusie* l i jkt ook hier gerechtvaardigd, dat er geen systemati-
sche of significante effecten aanwijsbaar zijn als het gevolg van het 
combinatieprogramma. Bij dit programma, waarvan relatief de 
grootste effecten werden verwacht, blijken de veranderingen in het 
merendeel van de gevallen zelfs tegengesteld aan hetgeen op basis 
van de theorie werd verwacht. 
4. De verwachtings- of selectieconditie 
Een belangrijke veronderstell ing van het onderzoek is, dat leerl in-
gen door een verandering in het lesgedrag van de docent een gun-
stiger motiefsysteem kunnen verwerven en minder gehinderd 
behoeven te worden door storende angst in taaksituaties. Bij de 
verwachtingsconditie wordt in exploratieve zin nagegaan, in hoe-
verre een gunstig motiefsysteem bij de leerlingen niet bereikt hoeft 
te worden door een verandering in lesgedrag, maar een gevolg kan 
zijn van de gevolgde selectieprocedure van docenten. 
In tabel 6.4 staan de resultaten beschreven van de klas die les 
kreeg van een geselecteerde groep docenten en van een controleklas 
uit dezelfde school. De uitgevoerde toetsing is dezelfde als hierbo-
ven beschreven. In tegenstelling tot bij de andere condities is hier 
in verband met het exploratieve karakter van de vraagstell ing een 
tweezijdige toetsing uitgevoerd. 
De verschillen tussen beide klassen op de voormeting zijn relatief 
k lein, zodat ook hier een regressie-effect onwaarschijnlijk geacht 
mag worden. 
Uit tabel 6.4 b l i jk t dat ten aanzien van de Al de verschuivingen 
voldoende groot zijn om van een statistisch significant verschil te 
spreken. Dit gegeven bl i jkt niet alleen in tegenstelling met de hypo-
these dat er geen selectie-effecten zouden zi jn. Eveneens b l i jk t d i t 
effect ten voordele van de controlegroep te z i jn. Ook bij de andere 
variabelen b l i j k t , dat de tendens overwegend in het voordeel van de 
controleklas is. Hierbij moet echter worden opgemerkt dat de ver-
schuivingen op EB en ZBP niet consistent zi jn. Bij inspectie van de 
attributiescores b l i jk t , dat deze geen significante verschuivingen te 
zien geven. De tendens van de resultaten is echter systematisch 
tegengesteld aan de hypothese op basis waarvan een positief effect 
van de geselecteerde groep werd verwacht. Uit deze resultaten mag 
geconcludeerd worden dat er geen systematisch positief effect aan-
De effecten van het combinatieprogramma zijn tevens onderzocht 
ten aanzien van de gegeneraliseerde attributiescores van de TCM. 
Bij de succesattribueringen treden geen significante of systemati-
sche veranderingen op. De tendensen gaan slechts gedeeltelijk in 
de theoretisch verwachte r icht ing. Bij de mislukkings-
attr ibueringen treffen we een vergelijkbaar beeld aan. Echter met 
di t verschi l , dat hier slechts één verschuiving significant "is, 
maar deze heeft een relatief geringe theoretische implicatie. De 
controleklas b l i jk t namelijk een mislukking in mindere mate aan de 
moeilijkheidsgraad van de taak te attr ibueren in vergeli jking met 
de experimentele klas. 
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wijsbaar is als gevolg van de selectieconditie. Voor zover er sprake 
is van een selectie-effect, b l i jk t dit eerder een negatief effect te 
z i jn. 
Tabel 6.4 Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimente-
le klas (N = 28) en de controleklas (N = 29) uit de ver-
•wachtingsconditie op de variabelen EB, A l , V I , TM en 
ZBP op de voor- en nameting, en de verschilscores, 




























































































p < .05. 
Wanneer we de effecten van de experimentele treatments op het ge-
generaliseerde motief systeem bezien, dan moeten we concluderen dat 
deze geen overtuigende resultaten te zien geven. De effecten in de 
verwachtingsconditie laten anderzijds zien dat er voor dergelijke 
geringe effecten geen treatment nodig is. 
6.1.2. Effecten op de situatiespecifieke motiefmetingen 
De vakspecifieke effecten worden gecontroleerd door de situatiespe-
cifieke motiefmetingen. Deze metingen zijn verr icht bij de vakken 
Nederlands, Frans, Engels, wiskunde, aardri jkskunde, geschiede-
nis en biologie. Op basis van deze situatiespecifieke metingen wor-
den voor elke leerling per vak steeds twee scores berekend. De 
eerste score kan worden aangeduid als een score voor succesver-
wachting. De tweede score is een score voor succesgemoti-
veerdheid. Deze varieert tussen 0 en 1. Een score van 1 wordt 
toegekend, indien de beantwoording van de vragen overeenkomt met 
het antwoordpatroon dat van een succesgemotiveerde leerling ver-
wacht mag worden. De score voor succesmotivatie is een belangri j-
203 
ker evaluatiecriterium dan de score voor succesverwachting. Een 
positieve verandering op de score voor succesmotivatie is equivalent 
aan het doel van de programma's ten aanzien van de taaksituaties 
voor dat vak, terwij l de score voor succesverwachting daar slechts 
een deelcomponent van uitmaakt. De uitgevoerde toetsing is een va-
riantieanalyse op de verschilscores (deze worden verkregen door 
het resultaat op de na- en voormeting van elkaar af te t rekken) . 
We zullen hier slechts drie condities bespreken. Bij de leerlingen-
conditie deden zich zodanige problemen voor bij de dataverzameling, 
dat het achteraf niet mogelijk bleek om deze conditie op vakspeci-
fieke effecten te evalueren. Bij de bespreking van de overige condi-
ties zal telkens per conditie worden aangegeven welke vakken, als 
gevolg van een onvolledige dataverzameling, niet voor toetsing tn 
aanmerking konden komen. 
1. De docentenconditie 
Voor de vakken Frans en Nederlands kon in verband met incomplete 
data geen toetsing worden uitgevoerd. De resultaten van de toet-
sing bij de overige vakken worden weergegeven in tabel 6.5. 
Ten aanzien van de veranderingen op de succesverwachting b l i jk t , 
dat alleen bij aardri jkskunde van een vakspecifiek effect sprake is. 
Bij de overige vjer vakken vinden we geen belangrijke verschuivin-
gen in de succesverwachting. Uit tabel 6.5(b) b l i jk t , dat er ten 
aanzien van de succesmotivatie geen significante verschuivingen 
zijn opgetreden. 
Uit deze resultaten mogen we concluderen dat er slechts een enkel 
vakspecifieke effect geconstateerd kan worden. Dit effect treedt 
echter alleen op t . a . v . de succesverwachting. 
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Tabel 6.5 Gemiddelde verschilscores en standaarddeviaties op de 
variabelen succesverwachting en succesmotivatie voor 
de vakken Engels, wiskunde, aardri jkskunde, geschie­
denis en biologie van de experimentele klas (N = 28) en 
de controleklas (N = 28) uit de docentenconditie als­
mede de F-waarde van de uitgevoerde variantieanalyses 














































































** ρ < . 0 1 . 
2. De combinatieconditie 
De dataverzameling in de combinatieconditie is alleen voor het vak 
Nederlands niet compleet. De resultaten van de toetsing worden in 
tabel 6.6 weergegeven. 
Ten aanzien van de veranderingen op de succesverwachting b l i j k t , 
dat alleen voor het vak wiskunde en geschiedenis een significante 
verandering vastgesteld kan worden. Deze verandering is echter 
in beide gevallen tegengesteld aan de theoretische verwachting. 
Voorts bl i jkt dat ten aanzien van de succesmotivatie alleen voor En­
gels een significante verandering kan worden vastgesteld. Dit ef­
fect b l i jk t echter tegengesteld aan de hypothese. Uit de resultaten 
mag geconcludeerd worden dat er geen positieve vakspecifieke ef­
fecten vastgesteld kunnen worden als gevolg van het combinatie­
programma. 
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Tabel 6.6 Gemiddelde verschi lscores en standaarddeviat ies op de 
var iabelen succesverwacht ing en succesmotivat ie voor 
de vakken Frans, Engels, w i skunde , a a r d r i j k s k u n d e , 
geschiedenis en biologie van de exper imentele klas (N = 
27) en de controleklas (N = 22) u i t de combinat iecon-
d i t ie alsmede de F-waarde van de u i tgevoerde v a r i a n -
t ieanalyses 
Vak Klas 
(a) succes ve rwach t i ng (b ) succesmotivat ie 
Versch i lscore Versch i lscore 
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c o n t r . 
e x p . 
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e x p . 
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0.04 07 0.00 0.82 0.97 
18 -0.17 0.51 
0.00 20 -0.20 0.62 2 . 9 1 * 
22 0.09 0.61 
1 2 . 2 6 * * * 20 -0 .20 0.62 0.43 
11 -0.18 0.40 
1.05 12 0.08 0.29 0.17 
Π 0.00 0.45 
Geschie- e x p . 
denrs c o n t r . 
Biologie e x p . 
c o n t r . 
20 -0.70 2.66 
15 0.73 2.19 
16 -1.00 2.68 
21 -0.86 1.90 
3 . 0 2 * 15 0.20 0.56 0.13 
10 0.20 0.63 
0.02 12 -0.08 0.51 0.09 
12 -0.17 0.58 
* ρ < . 0 5 ; * * * ρ < .001 
3. De v e n v a c h t i n g s c o n d i t i e 
De dataverzamel ing m de v e r w a c h t i n g s c o n d i t i e ts conform p l a n n i n g 
v e r l o p e n . De r e s u l t a t e n van de t o e t s i n g worden in tabel 6.7 w e e r ­
gegeven . 
Bij de v e r w a c h t i n g s c o n d i t i e w o r d e n geen v a k s p e c i f i e k e ef fecten 
v e r w a c h t , mochten deze echter t o c h o p t r e d e n , dan w o r d t het aan­
nemel i jker v e r o n d e r s t e l d dat deze m het voordeel van de e x p e r i m e n ­
te le klas zul len z i j n . 
Ten aanzien van de v e r a n d e r i n g e n in s u c c e s v e r w a c h t i n g b l i j k t , d a t 
er alleen voor het vak geschiedenis een s i g n i f i c a n t e f f e c t o p t r e e d t . 
D i t e f f e c t is e c h t e r tegengeste ld aan beide h ierboven geformuleerde 
h y p o t h e s e n . Ten aanzien van de succesmotivat ie b l i j k t e r een s i g n i ­
f i c a n t e f f e c t op t e t r e d e n voor het vak a a r d r i j k s k u n d e . Di t e f f e c t is 
echter eveneens t e g e n g e s t e l d aan beide h ierboven genoemde h y p o ­
t h e s e n . 
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Tabel 6.7 Gemiddelde verschilscores en standaarddeviaties op de 
variabelen succesverwachting en succesmotivatie voor 
de vakken Nederlands, Frans, Engels, wiskunde, aard­
rijkskunde, geschiedenis en biologie van de experimen­
tele klas (N = 24) en de controleklas (N = 26) uit de 
verwachtingsconditie alsmede de F-waarde van de uit-
.gevoerde vanantieanalyses 
Vak Klas 
( a ) succesverwachting (b) succesmotivatie 
Verschilscore Verschilscore 


































































































* ρ < .05. 
Wanneer we de vakspecifieke effecten van het docenten- en combi-
nat ι eprogramma bezien, dan moeten we concluderen dat deze met 
overtuigend zijn. In de eerste plaats treden er zelden effecten op. 
In de tweede plaats zijn ze overwegend tegengesteld aan de hypo­
thesen. Slechts in een enkel geval wordt de effectiviteit van het 
docentenprogramma bevestigd. In geen van de condities blijkt een 
vakspecifiek effect zo sterk te zijn, dat het zowel op de succesver­
wachting als op de succesmotivatie zichtbaar is. 
Een belangrijke vraag, die door deze resultaten alleen maar klem­
mender wordt, is of de docenten- en combinatieprogramma's wel ge­
leid hebben tot een beïnvloeding van het lesgedrag van de docent. 
In § 6 .2 .1 .1 zal nader op deze vraag worden ingegaan. 
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6.1.3. Effecten bij de vermijdtngsgemotiveerde leerlingen 
In een van de laatste cursusonderdelen van het docenten- en com-
binatieprogramma werd aan de deelnemende docenten gevraagd om 4 
à 5 leerlingen aan te wijzen van wie men vond, dat ZIJ relatief het 
meest vermijdingsgemotiveerd waren en derhalve voor begeleiding 
tijdens de toepassingsperiode m aanmerking kwamen. Als voor-
waarde werd gesteld dat de betreffende leerlingen over voldoende 
capaciteiten moesten beschikken voor hun taken binnen dat be-
paalde schooltype. Daarnaast moesten de docenten van oordeel zijn 
dat deze leerlingen met meer hulp betere resultaten zouden kunnen 
behalen. 
Het doel van d i t cursusonderdeel was om de begeleidingsactiviteiten 
van de docenten te richten op die leerlingen van wie verwacht 
mocht worden, dat zij er het meeste prof i j t van zouden hebben. Bij 
de selectie van deze leerlingen werd om inhoudelijke redenen geen 
gebruik gemaakt van de scores op de voormeting. Op de docenten 
werd geen aandrang uitgeoefend om zich tot een groepsoordeel te 
conformeren. 
De effecten bij de vermijdingsgemotiveerde leerlingen worden in de-
ze paragraaf onderzocht aan de hand van de TCM en SSAT. Het 
grootste effect werd verwacht bij die leerlingen die op de voor-
meting laag scoorden op de EB-, TM- , en ZBP-score en een hoge 
vermijdmgs- en angstindex behaalden. Een leerling werd als ver-
mijdingsgemotiveerd beschouwd wanneer hij op de TM-, ZBP- en 
EB-score onder de mediaan van zijn klas lag en op de Al en VI bo-
ven de mediaan van zijn klas lag. Bij de bespreking van de effecten 
bij de vermijdingsgemotiveerde leerlingen zullen we eerst ingaan op 
een vergeli jking van de vermijdmgsgemotiveerden met de overige 
leerlingen uit de klas. Daarna zullen we de vermijdingsgemotiveerde 
leerlingen vergelijken met een groep leerlingen uit de controleklas 
die op dezelfde criteria is geselecteerd. In eerste instantie zullen 
ze dus worden vergeleken met een groep, waarvan mag worden aan-
genomen dat deze minder ontvankelijk voor het programma is, maar 
toch aan eenzelfde programma heeft deelgenomen. In tweede instan-
t ie worden de vermijdingsgemotiveerde leerlingen uit de experimen-
tele klas vergeleken met een groep leerlingen, die als even 
ontvankelijk voor het programma kan worden aangemerkt, maar die 
met aan een dergelijk programma heeft deelgenomen. De resultaten 
zullen hieronder per conditie besproken worden. De uitgevoerde 
toetsing is een éénzijdige t-toets op gestandaardiseerde verschilsco-
res. 
1. De docentenconditie 
Uit de resultaten (zie tabel 6.8) b l i j k t , dat de geselecteerde groep 
leerlingen met meer prof i j t van het programma heeft gehad dan de 
rest van de leerlingen, uit de experimentele klas. 
Er treden althans geen duidelijke verschillen op tussen de geselec-
teerde groep leerlingen en de overige leerlingen uit de klas. Even-
min is er een systematische tendens m de geconstateerde 
verschillen te ontdekken. Het feit dat de resultaten op de EB-score 
tegengesteld zijn aan de resultaten op de ZBP-score, suggereert 
geen robuuste effecten. Het resultaat dat de geselecteerde groep 
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niet meer of minder st i jgt of daalt op de verscheidene motiva-
t ie-indices, behoeft niet negatief te worden uitgelegd. Vanuit de 
opvatting van het systeem van zelfbevestiging kan dit 
geïnterpreteerd worden als een onderbreking van een voort-
schrijdend negatief cirkelproces. Om deze hypothese te toetsen 
wordt de bewuste groep leerlingen vergeleken met een vergelijkbare 
groep uit de controleklas. In deze klas zijn geen systematische po-
gingen ondernomen het negatieve cirkelproces van de leerlingen om 
te buigen. 
Tabel 6.8 Verschilscores tussen voor- en nameting op de per 
school gestandaardiseerde scores op EB, A l , V I , TM en 
ZBP voor drie groepen leerlingen uit de docentencon-
ditie 
Gemiddelde verschilscores en standaarddeviaties 
Groep 1 Groep 2 Groep 3 t-waarde t-waarde 
(N = 6 ) (N = 17) (N = 8) groep 1 / groep 1 / 





















































Noot: Groep 1 is de geselecteerde groep leerlingen uit de expe­
rimentele klas, groep 2 wordt gevormd door de overige leerlingen 
van de experimentele klas en groep 3 is de geselecteerde groep leer­
lingen uit de controleklas. 
Uit de resultaten zoals weergegeven in tabel 6.8 b l i j k t , dat deze 
gedachtengang niet door de resultaten wordt bevestigd. Weliswaar 
geldt ook hier dat de groepen waarop getoetst wordt, zeer klein 
z i jn. Bij inspectie van de data bl i jkt echter, dat de geselecteerde 
groep uit de controleklas zich op de vi jf motiefmaten relatief gun­
stiger ontwikkelt dan de vergelijkbare groep uit de experimentele 
groep. Deze resultaten onderscheiden zich nauwelijks van de resul­
taten ten aanzien van de vermijdingsgemotiveerde leerlingen bij de 
eerdere uitvoering van het afzonderlijke docenten programma (zie § 
3.4) . 
2. De leerlingenconditie 
Om inhoudelijke redenen zijn de resultaten op de voormeting niet 
meegedeeld, zodat noch de docent, noch de projectieden op de 
hoogte waren van de testresultaten van de leerlingen. Uit de resul­
taten die in tabel 6.9 worden weergegeven b l i j k t , dat de geselec­
teerde groep leerlingen statistisch gezien niet significant meer 
prof i j t van het programma heeft gehad dan de rest van de klas. 
Wel blijken de verschillen op de vijf motiefmaten te tenderen in het 
voordeel van de geselecteerde groep. De daling op de angstindex 
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haalt net niet het 50o niveau van statistische significantie. Deze re-
sultaten zijn in de richting van de hypothese. Het is echter niet 
uitgesloten dat ze berusten op een regressie-effect. 
Tabel 6.9 Verschilscores tussen de voor- en nameting op de per 
school gestandaardiseerde scores op de EB, A l , V I , TM 
en ZBP voor drie groepen van leerlingen uit de leerl in-
genconditie 
Gemiddelde verschilscores en standaarddeviaties 
Groep 1 Groep 2 Groep 3 t-waarde t-waarde 
(N = 6) (N = 16) (N = 5) groep 1/ groep 1/ 
groep 2 groep 3 















































Noot: Zie noot tabel 6.8. 
Om d i t te controleren moeten we de geselecteerde groep vergelijken 
met een vergelijkbare groep uit de controleklas. Bij deze laatste 
groep is de kans op een regressie-effect vergeli jkbaar. 
Uit de resultaten zoals weergegeven in tabel 6.9 b l i j k t , dat de gese-
lecteerde groep leerlingen uit de experimentele klas niet syste-
matisch in positieve zin afsteekt tegen een op vergeli jkbare criteria 
geselecteerde groep leerlingen uit de controleklas. Geen van de 
verschillen is statistisch significant en van de vi j f motiefmaten ver-
schuiven er slechts twee in de verwachte r icht ing. Hieruit moeten 
we concluderen dat de geselecteerde groep leerlingen uit de expe-
rimentele klas geen aanwijsbaar prof i j t van het programma heeft ge-
had. Deze resultaten vormen in di t opzicht geen replicatie van de in 
§ 4.4.3 gerapporteerde resultaten. 
3. De combinatieconditie 
De werkwijze bij de combinatieconditie is vergeli jkbaar aan de 
werkwijze bij de docentenconditie. De resultaten worden weerge-
geven in tabel 6.10. 
Hieruit b l i jk t , dat de geselecteerde groep van leerlingen niet signi-
ficant meer prof i j t van het programma heeft gehad dan de andere 
leerlingen uit de experimentele klas. Wel tenderen vier van de vi j f 
motiefmaten in de r icht ing van de hypothese. Dit kan echter even-
zeer een gevolg zijn van een regressie-effect. 
Wanneer we de geselecteerde groep leerlingen uit de experimentele 
klas vergelijken met een op dezelfde criteria geselecteerde groep 
leerlingen uit de controleklas, dan blijken er geen noemenswaardige 
verschillen tussen beide groepen te z i jn . Weliswaar tenderen de 
verschuivingen op de vi j f motiefmaten in het voordeel van de expe-
rimentele groep. Deze verschillen zijn echter zo gering dat we er 
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geen betekenis aan mogen hechten. Dit betekent dat in de conditie 
waarin de gerealiseerde begeleiding het meest intensief is geweest, 
desondanks bij die leerlingen die voor deze begeleiding het meest 
ontvankelijk zouden moeten zijn, geen effecten kunnen worden 
vastgesteld. 
Tabel 6.10 "Verschilscores tussen de voor- en nameting op de per 
schooJ gestandaardiseerde scores op de EB, A l , V I , TM 
en ZBP voor drie groepen van leerlingen uit de combi­
natieconditie 
Gemiddelde verschilscores en standaarddeviaties 
Groep 1 Groep 2 Groep 3 t-waarde t-waarde 
(N = 6) (N = 18) (N = 8) groep 1 / groep 1 / 
groep 2 groep 3 















































Noot: Zie noot tabel 6 . 8 . 
4. De verwachtingsconditie 
In de verwachtingsconditie zijn noch in de experimentele klas, noch 
in de controleklas, door de docenten leerlingen aangewezen die voor 
begeleiding in aanmerking kwamen. Evenmin zijn de docenten 
geïnformeerd over de resultaten van de leerlingen op de voor-
meting. Beide klassen namen deel aan de studielessen zoals die op 
deze school regulier georganiseerd waren. De hier uitgevoerde toet-
sing is in sterke mate exploratief. 
Uit de resultaten die in tabel 6.11 worden weergegeven bl i jkt , dat 
de geselecteerde groep leerlingen uit de experimentele klas zich niet 
gunstiger heeft ontwikkeld dan de rest van de experimentele klas. 
De verschillen zijn noch van statistische significantie, noch ten-
deren ze systematisch in een bepaalde r icht ing. 
Bij vergelijking van de geselecteerde groep leerlingen met een op 
vergelijkbare criteria geselecteerde groep uit de controleklas, 
blijken er geen significante verschillen aanwijsbaar in de ontwik-
keling op de vijf motiefmaten. De verschillen zijn overwegend in het 
voordeel van de controleklas. Op basis van deze gegevens lijkt het 
gerechtvaardigd te stellen, dat de docenten uit de verwachtings-
conditie geen bijzondere effecten realiseren bij leerlingen bij wie re-
latief gezien de mogelijkheden voor verbetering het grootste z i jn . 
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Tabel 6.11 Verschilscores tussen de voor- en nameting op de per 
school gestandaardiseerde scores op de EB, A l , V I , TM 
en ZBP voor drie groepen van leerlingen uit de ver­
wachtingsconditie 

















































Noot: Zie noot tabel 6.8. 
Wanneer we de summatieve effecten t . a . v . de gegeneraliseerde mo­
tiefscores en t . a . v . de vakspecifieke effecten bezien, dan moet ge­
concludeerd worden dat de programma's geen noemenswaardige 
invloed hebben gehad op de motivatie van de leerlingen. Of deze i n ­
effectiviteit inherent is aan dit type programma's, of dat d i t afhan­
kelijk is van de wijze waarop en de condities waaronder de 
programma's zijn uitgevoerd, zal in het volgende deel van d i t 
hoofdstuk worden nagegaan. 
6.2. CONTROLE OP VOORWAARDELUKE CONDiTlES EH EF­
FECTEN 
De uitvoering van de v ier interventies omvat in feite de uitvoering 
van dr ie docenten programma's en twee leerl i η gen programma's. De 
docenten programma s werden uitgevoerd in de docenten-, de combi­
natie- en de verwachtingsconditie. De leerlingenprogramma's wer­
den uitgevoerd in de leerlingen- en in de combinatieconditie. Bij de 
uitvoering van de drie docentenprogramma's is bij de betrokken do­
centen nagenoeg identieke informatie verzameld. Hetzelfde geldt 
voor de data die in het kader van het leerlingenprogramma bij de 
leerlingen verzameld zi jn. 
In § 6.2.1 zal worden ingegaan op voorwaardelijke condities en ef­
fecten m . b . t . de uitvoering van de docentenprogramma's. 
In § 6.2.2 zal worden ingegaan op voorwaardelijke condities m.b. t . 
de uitvoering van de leerlingenprogramma's. Zowel ten aanzien van 
het docentenprogramma als ten aanzien van het leerlingenprogramma 
zal worden nagegaan, of er beter aan een aantal voorwaardelijke 
condities is voldaan, wanneer de programma's in combinatie worden 
uitgevoerd. 
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6 . 2 . 1 . Voorwaardelijke condities en effecten m.b. t . het docenten-
programma 
In deze paragraaf zal op verschillende aspecten m.b. t . de uitvoe-
ring van de docentenprogramma s worden ingegaan. In de eerste 
plaats zal worden nagegaan, in hoeverre de uitvoering van de do-
centenprogramma's heeft geleid tot een verandering in het lesge-
drag van de docent. In § 6.2.1.1 zal per conditie worden besproken 
of er in de perceptie van de leerlingen veranderingen in het lesge-
drag van de docent zijn opgetreden. 
In de tweede plaats zal aandacht worden besteed aan de vergel i jk-
baarheid van de docententeams die deelnemen aan de docentencon-
dit ie. In § 6.2.1.2 zal deze vergelijkbaarheid ten aanzien van twee 
relevante docentvariabelen gecontroleerd worden. In de derde 
plaats zal de vergeli jkbaarheid van de uitvoering van de cursus 
worden gecontroleerd. In § 6.2.1.3 zal aan de hand van de waar-
dering van cursusonderdelen worden onderzocht of er tijdens de 
uitvoering van de cursus trainers- of g roepseffecten zijn opge-
treden. Vervolgens zal in § 6.2.1.4 worden nagegaan, of er in het 
begin van de toepassingsperiode verschillen bestaan in de motivatie 
van de docenten tussen de verscheidene experimentele condities. 
Hierbij zal eveneens worden nagegaan, of de motivatie van docenten 
zich tijdens de toepassingsperiode, afhankelijk van de conditie 
waarin men geplaatst is, op een verschillende wijze heeft ontwik-
keld. Daarnaast zal worden ingegaan op de slotbeschouwing van de 
deelnemende docenten en de conclusies die aan het gepresenteerde 
moeten worden verbonden. 
6 .2 .1 .1 . Effecten op het door leerlingen gepercipieerde docenten-
gedrag 
De effecten op het lesgedrag van de docent zouden het meest direct 
gecontroleerd kunnen worden door lesopnames te coderen aan de 
hand van een op dezelfde theoretische uitgangspunten gebaseerd 
observatieschema. Deze werkwijze is echter vr i j intensief, omdat 
zowel voor de voor- als de nameting per docent meerdere lessen 
zouden moeten worden opgenomen en gescoord. In § 5.4.2 staat be-
schreven waarom uiteindelijk gekozen is voor beoordeling van het 
lesgedrag van de docent via de waarneming van de leerlingen. Wan-
neer leerlingen geen verschillen of veranderingen in lesgedrag con-
stateren, dan is het ook theoretisch niet inzichteli jk, waardoor een 
motivatieverandering veroorzaakt kan z i jn . Om na te kunnen gaan 
of er een verandering is opgetreden in de waarneming van het les-
gedrag van de docent, hebben per conditie zowel de experimentele 
als de controleklas de MSV-L van De Bruyn (1979) ingevuld en 
hierop een drietal docenten beoordeeld. Om praktische redenen 
werden de effecten alleen voor de docent Nederlands, wiskunde en 
biologie gecontroleerd. We zullen hier achtereenvolgens ingaan op 
de effecten per conditie. In onderstaande analyses wordt nagegaan 
voor elk van de verschillende vakken, of leerlingen uit de expe-
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rímentele klas bepaalde lesgedragingen van hun docenten anders 
zi jn gaan waarnemen dan de leer l ingen u i t de cont ro lek las . Daar 
echter de a fzonder l i j ke aspecten van mot iverend lesgedrag alleen m 
samenhang met elkaar voor leer l ingen pas betekenis kunnen 
k r i j g e n , is er een totaalscore be rekend . In deze score worden de 
v i e r a fzonder l i j ke gedragsaspecten gecombineerd to t een score voor 
mot iverend lesgedrag. We beperken ons h ier to t deze laatste score. 
De u i tgevoerde analyse is een varrant ieanalyse op versch i l scores 
waarb i j de fou tenscha t tmg over het gehele design is gesp re id . 
1 . De docentencondi t ie 
De resul taten worden in tabel 6.12 per vak weergegeven. Bij de i n -
t e r p r e t a t i e van de resul taten kunnen we geen gebru ik maken van 
een vas t re fe ren t i epun t . Elke docent u i t de experimentele klas 
w o r d t vergeleken met de docent u i t de cont ro lek las die datzel fde 
vak geef t . De d r i e docenten u i t de exper imentele klas worden dus 
elk met een andere docent u i t de contro lek las ve rge leken . Op basis 
van het fe i t dat er m de contro lek las geen systematische pogingen 
z i jn ondernomen om het lesgedrag van deze docenten te 
be inv loeden, zou men verwachten dat het ver loop van de scores 
voor de d r ie docenten u i t de cont ro lek las globaal genomen hetzel fde 
zal z i j n . Dit b l i j k t echter niet het geval t e z i j n . 
Tabel 6.12 Gemiddelde scores op voor - en nameting en versch i l sco-
res met s tandaarddeviat ies op de gecombineerde score 
voor mot iverend lesgedrag u i t de docentencondi t ie a ls-
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7 . 9 9 * * 
Sommige docenten u i t de contro lek las s t i j g e n zelfs aanzienl i jk op de 
score voor m o t i v e r e n d lesgedrag Het is o n d u i d e l i j k of deze ef fecten 
aan de persoon van de leraar u i t de c o n t r o l e k l a s , of aan het vak 
gebonden z i j n . Het betekent voor een docent u i t de exper imentele 
k l a s , d ie vergeleken w o r d t met een docent u i t de contro lek las d ie 
s t i j g t op de score v o o r m o t i v e r e n d l e s g e d r a g , dat het v e r s c h i l t u s ­
sen voor- en nameting relat ief g r o t e r moet z i j n , wi l het s i g n i f i c a n t 
z i j n , dan wanneer hi j vergeleken zou worden met een docent d ie 
daalt op deze score. Uit de r e s u l t a t e n b l i j k t dat alleen b i j docent 3 
een s i g n i f i c a n t e v e r a n d e r i n g is o p g e t r e d e n . Ook ten aanzien van de 
a f z o n d e r l i j k e deelaspecten b l i j k t deze docent van de exper imentele 
214 
klas vooruitgang te boeken en wel zodanig, dat op de nameting alle 
scores van de experimentele klas hoger liggen dan bij de controle-
klas, terwijJ dit op de voormeting precies andersom was. Bij docent 
1 en 2 doen zich ten opzichte van de docent voor hetzelfde vak uit 
de controleklas geen significante verschuivingen voor. De resulta-
ten suggereren alleen een systematisch effect bij docent 3. Wanneer 
we naar de -scores op de voormeting kijken dan b l i jk t , dat bij deze 
docent relatief de meeste ruimte voor verbetering aanwezig was. De 
constatering dat er slechts bij één van de drie betrokken docenten 
effecten ten aanzien van het lesgedrag kunnen worden vastgesteld, 
maakt het aannemeJijker om vakspecifieke effecten te verwachten 
dan effecten op de algemene motiefstructuur. 
2. De leerlingenconditie 
De resultaten voor de leerlingenconditie worden weergegeven in ta-
bel 6.13. Uit de toets res uitaten bl i jkt dat er geen significante ver-
schillen en veranderingen in lesgedrag door de leerlingen van beide 
klassen worden gesignaleerd. Evenmin is er sprake van een syste-
matische tendens in het voordeel van de experimentele klas op de 
controleklas. Deze resultaten suggereren dat het leerlingenpro-
gramma geen effecten heeft op de leerling-perceptie van het lesge-
drag van docenten. 
Tabel 6.13 Gemiddelde scores op voor- en nameting en verschilsco-
res met standaarddeviaties op de gecombineerde score 
voor motiverend lesgedrag uit de leerlingenconditie 
alsmede de F-waarden van de uitgevoerde analyses 
N Voormeting Nameting Verschilscores 
M SD M SD M SD F-waarde 
Vak 1 exp. 17 31.5 11.0 24.6 7.6 -6.9 10.8 CL95 ' 
contr. 25 26.7 7.9 22.1 7.2 -4.6 8.3 
Vak 2 exp. 16 27.6 9.6 24.0 6.2 -3.6 9.1 0.34 
contr. 17 30.8 8.8 29.2 6.5 -1.6 6.5 
Vak 3 exp. 18 21.0 12.4 22.8 7.2 1.8 10.3 0.66 
contr. 15 23.0 12.1 21.7 9.3 -1.3 8.2 
3. De combinatieconditie 
De resultaten van de combinatieconditie worden in tabel 6.14 weer-
gegeven. Bij de combinatieconditie doen zich relatief grote verschi l -
len voor tussen de docenten van de controleklas ten aanzien van de 
mate waarin zij hun lesgedrag veranderen. 
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Tabel 6.14 Gemiddelde scores op voor- en nameting en v e r s c h i l s c o -
res met standaarddeviat ies op de gecombineerde score 
voor mot iverend lesgedrag u i t de combinat iecondit ie 
alsmede de F-waarden van de u i t g e v o e r d e analyses 
Vak 1 e x p . 
c o n t r . 
V a k 2 e x p . 
c o n t r . 
Vak 3 e x p . 
c o n t r . 
1 








Voormet ing Nameting 







< . 0 1 ; * * * 
7.4 27.9 
9.7 28.0 
8.4 3 2 . 0 
10.1 25.8 
8.8 3 0 . 6 
8.1 25.6 









4 . 7 
- 2 . 6 
6.4 











7 . 4 1 * * 
1 0 . 2 1 * * * 
4 . 7 7 * 
Desalniettemin zi jn de v e r s c h i l l e n in toename van m o t i v e r e n d lesge­
d r a g , tussen de d r i e docenten van de exper imentele en de drre d o ­
centen van de c o n t r o l e k l a s , s i g n i f i c a n t en in de r i c h t i n g van de 
h y p o t h e s e . Ten aanzien van docent 1 u i t de exper imentele klas moet 
worden o p g e m e r k t , dat deze docent wegens z iekte het g r o o t s t e deel 
van de toepassmgsperrode geen les heeft gegeven. De v e r g e l i j k i n g 
tussen docent 1 van de exper imentele en contro lek las is d e r h a l v e 
minder i l l u s t r a t i e f voor het e f f e c t van de c u r s u s en de toepasstngs-
per iode dan de resu l taten van de docenten 2 en 3. Bij alle d r i e de 
docenten b l i j k e n de v e r s c h i l l e n t e n aanzien van de deelaspecten 
d o e l s t e l l i n g e n g e d r a g , a t t r i b u e n n g , w a a r d e r i n g en v e r w a c h t i n g in 
de r i c h t i n g van de hypothese te g a a n . 
Deze r e s u l t a t e n s u g g e r e r e n , d a t de aspecten d i e onderdeel uitmaken 
van m o t i v e r e n d lesgedrag zoals ze in de c u r s u s aan bod zi jn g e k o ­
men, door de leer l ingen u i t de exper imentele klas in s t e r k e r e mate 
w o r d e n waargenomen en g e r a p p o r t e e r d dan door leer l ingen u i t de 
c o n t r o l e k l a s . De v e r s c h i l l e n tussen het e f f e c t op d o c e n t e n g e d r a g 
van de docentencondi t ie en de combinat iecondit ie l i j k e n de o n d e r ­
steunende f u n c t i e van het leer lmgenprogramma te b e v e s t i g e n . De 
effecten op het d o c e n t e n g e d r a g z i jn e c h t e r m e t z i c h t b a a r in v a k ­
speci f ieke e f f e c t e n op de s u c c e s v e r w a c h t i n g of succesmotivat ie. 
4 . De v e r w a c h t i n g s c o n d i t i e 
De resul taten van de v e r w a c h t i n g s c o n d i t i e w o r d e n in tabel 6.15 
w e e r g e g e v e n . Ook m deze c o n d i t i e doen zich relat ief g r o t e v e r s c h i l ­
len voor tussen de docenten van de contro lek las o n d e r l i n g . BIJ de 
i n t e r p r e t a t i e van de resul taten v o r m t d i t echter geen specif iek p r o ­
bleem. In t e g e n s t e l l i n g t o t hetgeen we v e r w a c h t e n op basis van de 
aanname dat de docenten u i t de exper imentele klas over een meer 
h u l p r e l e v a n t a t t r i b u t i e p a t r o o n b e s c h i k k e n , b l i j k t dat de score voor 
m o t i v e r e n d lesgedrag zich in de contro lek las g u n s t i g e r o n t w i k k e l t . 
Bij een docent u i t de contro lek las b l i j k t deze o n t w i k k e l i n g s i g n i f i ­
cant g u n s t i g e r t e zi jn dan bi j de docent u i t de exper imentele k las. 
Bij nadere inspect ie op de a f z o n d e r l i j k e deelaspecten bleken deze m 
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alle gevallen ten voordele van de controleklas uit te vallen. Deze ef­
fecten zouden evenmin veroorzaakt kunnen zijn door een regres­
sie-effect. 
Tabel 6.15 Gemiddelde scores op voor- en nameting en verschilsco-
res met standaarddeviaties op de gecombineerde score 
voor motiverend lesgedrag uit de verwachtingsconditie 

































































Bij controle van de verschillen op de voormeting b l i j k t , dat alleen 
docent 2 uit de experimentele klas significant hoger scoort dan do­
cent 2 uit de controleklas. In de beide andere gevallen scoren de 
docenten uit de controleklas hoger op de voormeting, echter niet 
significant. Ook op de afzonderlijke doceerstijlkenmerken zijn geen 
duidelijke verschillen te constateren. Deze resultaten vormen geen 
bevestiging van de veronderstell ing, dat een docent die zich v r i j w i l ­
lig opgeeft om deel te nemen aan een motivatietraininsprogramma, 
van zichzelf al gemotiveerder lesgedrag realiseert dan een docent 
uit de controlegroep. De verschillen tussen voor- en nameting sug­
gereren dat het eveneens onjuist is te veronderstellen, dat het les­
gedrag van de docenten, zoals gemeten door de MSV-L, zonder 
externe beïnvloeding als een constante mag worden verondersteld. 
Voorts l i jkt het ook hier aannemelijker om, zo er sprake is van een 
selectie-effect, ook hier eerder te spreken van een negatief selec-
t ie-effect. 
6 .2.1.2. Relevante docentvariabelen in functie van het motiveren 
van leerlingen 
Teneinde de voorkeur voor het hanteren van een sociale of indi-
viduele referentienorm te kunnen meten, heeft Rheinberg een in -
strument ontwikkeld. Om na te gaan of er tussen de docententeams 
die aan het docentenprogramma deelnamen, duidelijke verschillen in 
normoriëntering bestonden, is voorafgaand aan de cursus de beoor-
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de l ingsopdracht a fgenomen.* Een groot versch i l in tendens- en 
no rmonën te rmg tussen beide teams zou de in te rp re ta t i e van de ef-
fecten van de programma's kunnen bemoei l i jken. De resul ta ten wo r -
den m tabel 6.16 weergegeven. De u i tgevoerde toe ts ing is een 
tweezi jd ige t - t o e t s . 
Tabel 6.16 Gemiddelden en standaarddeviat ies op de normor iën-
t e r i n g en tendensor iën te r ing voor de docententeams die 
aan het combinatieprogramma (N = 1 1 ) en aan het do-




M SD M SD t -waarde 
ι 1 
t endenso r i ën tenng 7.8 3 .4 9 .0 5.5 -0 .63 
normor iën te r ing 4.8 2.8 4 .0 2.6 0.72 
I 1 
De versch i l len op de tendensor iën ta t ie en normor iëntat ie zi jn s ta t is -
t isch me t s ign i f i can t . Alhoewel de ve rge l i j kbaarhe id van beide do-
cententeams niet experimenteel gemanipuleerd is , kunnen ze t . a . v . 
de genoemde var iabelen als equ iva len t worden beschouwd. 
6 . 2 . 1 . 3 . Waarder ing van de cursusonderde len 
Een versch i l m waarde r ing van de onderscheiden u i t voer ingen van 
het programma kan op versch i l lende wi jze ge ïn te rp re tee rd worden . 
Zo kan een versch i l m evaluaties tussen de exper imentele condi t ies 
worden toegeschreven aan een t r a ι π er s e f f e c t , omdat d e c u r s u s t e l ­
kens door een andere t r a i n m g s s t a f w e r d u i t g e v o e r d . Daarnaast zou 
een v e r s c h i l m evaluat ie aan een v e r s c h i l tussen de docententeams 
kunnen worden t o e g e s c h r e v e n . We zul len h ier eerst een b e ­
s c h r i j v i n g van deze evaluat ie per u i t g e v o e r d e c u r s u s geven en v e r ­
volgens op de v e r s c h i l l e n tussen de condi t ies i n g a a n . De resul taten 
worden g r a f i s c h weergegeven m f i g u u r 6 . 1 . 
De docenten d i e deelnamen aan de v e r w a c h t i n g s c o n d i t i e , hadden 
reeds eerder op een studiedag met de beoorde! ιngsopdracht k e n ­
nis gemaakt. 
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1. waardering van de 
opzet per onderdeel 
2. waardering van de 
uitvoering per 
onderdeel 
3. waardering van de 
betrokkenheid per 
onderdeel 










Figuur 6.1 Waardering van de cursusonderdelen door de docenten uit 
de docentenconditie (N = 12), de combinatieconditie (N 
= 11) en de selectieconditie (N = 12) 
De nummers 1 t/m 6 verwijzen naar de programma-onderdelen: 
1 = doelstellingengedrag d.m.v. het ringwerpspel 
2 = helpende relatie d.m.v. het blokstapelspel 
3 = bespreking taaksituatie aan de hand van de entreetoets 
4, 5, 6 = microteaching 
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Uit de evaluatie van de deelnemers aan de docentenconditie bl i jkt in 
de eerste plaats dat alle programma-onderdelen op de genoemde vi j f 
aspecten positief beoordeeld werden. Op de tweede plaats b l i jk t , 
dat de laatste drie programma-onderdelen overwegend positiever 
gewaardeerd werden dan de eerste drie programma-onderdelen. Het 
onderdeel dat relatief gezien het minst gunstig beoordeeld werd, 
was de bespreking van de taaksituaties aan de hand van de entree-
toets. De discussie over dit onderwerp werd door de docenten als 
te theoretisch ervaren en hield te weinig verband met de prakt i jk , 
getuige vooral de lage bruikbaarheid. 
De evaluaties van de cursusonderdelen van de deelnemers aan de 
combinatieconditie vertonen een aanzienlijke overeenkomst met de 
evaluaties uit de docentenconditie. Ook m de combinatieconditie 
worden alle programma-onderdelen van de cursus positief beoor-
deeld. Tevens bestaat ook hier de trend om de eerste drie meer 
theoriegerichte onderdelen overwegend iets minder gunstig te 
beoordelen dan de laatste drie onderdelen, waarin de theorie m de 
prakt i jk gebracht moest worden. Het onderdeel dat hier relatief het 
minst gunstig beoordeeld werd, was de bespreking van een taaksi-
tuatie aan de hand van de entreetoets. Dit onderdeel werd met name 
ten aanzien van de opzet en de uitvoering minder gunstig beoor-
deeld. Ten aanzien van de verduidel i jk ing steekt het met ongunstig 
af tegen de andere cursusonderdelen. 
Ook de deelnemers aan de verwachtmgscondrtfe beoordelen de pro-
gramma-onderdelen van de cursus ten aanzien van de genoemde as-
pecten positief. Tevens valt ook hier de tendens te bespeuren, dat 
de eerste dr ie meer theoretisch georiënteerde onderdelen iets min-
der positief gewaardeerd worden dan de laatste drie meer prakt i jk -
gerichte onderdelen. Dit geldt vooral ten aanzien van de 
betrokkenheid en de beoordeling van de bruikbaarheid van de 
onderdelen. Met betrekking tot de theoretische onderdelen valt op, 
dat het tweede onderdeel 'De helpende relatie in taaksituaties' op 
alle aspecten het meest positief wordt beoordeeld. Relatief ongun-
stig werd de bespreking van de taaksituatie beoordeeld. Voor de 
verwachtingsconditie gold dat reeds op de eerder gehouden studie-
dag uitvoerig met de deelnemers over de ervaringen in een taaksi-
tuatie gesproken was. De ervaring van de entreetoets werd als 
zelfstandig onderdeel wel zinnig geacht. De bespreking van de 
taaksituatie werd als werkvorm met efficiënt gevonden. Sommige 
docenten gaven hierbij aan, dat ZIJ die week grote hoeveelheden 
correctiewerk buiten de cursusti jd moesten verr ichten. Dit laatste 
ondersteunt nogmaals het belang van een zorgvuldige keuze van het 
t i jdst ip waarop een dergelijke cursus gegeven wordt. De deelnemers 
moeten m de gelegenheid worden gesteld om zich voldoende los te 
kunnen maken van hun dagelijkse beslommeringen. 
Op grond van de verkregen evaluaties kan gesteld worden dat in 
alle drie de condities de cursus voor docenten als een goed opge-
zette en uitgevoerde cursus wordt aangemerkt, waar docenten ge-
motiveerd aan hebben deelgenomen, die bruikbare ideeën biedt voor 
de prakt i jk , en die een zinvolle verduidel i jk ing biedt ten aanzien 
van de bestudeerde motivatiehteratuur. 
De evaluatie van de cursusonderdelen stelt ons m staat om naast de 
beschrijving van de waardering van de cursus (zoals hierboven), m 
te gaan op de verschillen tussen de drie uitvoeringen van de cur-
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sus. Op deze wijze kan worden nagegaan, of er termen aanwezig 
zijn om een groepseffect of een effect van de cursusstaf te ver­
onderstellen. Hiertoe is op de gegeven waarderingen een variantie-
analyse uitgevoerd, waarbij elk beoordelingsaspect per onderdeel 
als afhankelijke variabele, en de cursusstaf als (nominale) onafhan­
kelijke variabele wordt gezien. Op deze wijze zijn de zes cursus-
onderdelen telkens op de vi jf afzonderlijke beoordelingsaspecten in 
30 variantieanalyses onderzocht. Geen van de uitgevoerde analyses 
bleek significant te zijn voor α < 0.01. Voor α < 0.05 treffen we wel 
een aantal significante verschillen tussen de drie uitgevoerde cur­
sussen aan. Op basis van kansberekening zou bij een dergelijk c r i ­
terium van de 30 analyses gemiddeld slechts 1 à 2 van de 
uitgevoerde toetsingen significant mogen z i jn . Van de 30 variantie-
analyses blijken er 5 significant te zijn voor α < 0.05. De opzet van 
de onderdelen is voor de verschillende uitvoeringen telkens de­
zelfde geweest en wordt dan ook niet verschillend beoordeeld. Wel 
treden er verschillen op in de uitvoering bij de onderdelen 5 en 6. 
In deze onderdelen ('microteaching') wordt een in een groep voor­
bereide les uitgevoerd en nabesproken. De inbreng van docenten is 
bij deze onderdelen relatief groot. De uitvoering is slechts qua pro­
cedure gestandaardiseerd. Een significant verschil in beoordeling is 
hier derhalve nauwelijks aan te merken als een trainerseffect. In de 
gemotiveerdheid of betrokkenheid bij de cursusonderdelen bli jken 
zich geen significante verschillen voor te doen tussen de drie condi­
t ies. Ten aanzien van het aspect bruikbaarheid doen zich wel s igni­
ficante verschillen voor. Bij de onderdelen 'Helpende relatie en 
'Bespreking taaksituatie' b l i jkt de bruikbaarheid van de opgedane 
ideeën voor de prakt i jk per conditie anders te worden beoordeeld. 
Eveneens opvallend is, dat de groep die de bruikbaarheid van on-
derdeel 2 het meest positief beoordeelt ook de bruikbaarheid van 
onderdeel 3 het hoogst beoordeelt, en dat de groep die de bru ik -
baarheid van onderdeel 2 het minst gunstig beoordeelt dit ook met 
onderdeel 3 doet. Dit gegeven kan impliceren, dat er bij het aan-
geven van de relatie tussen de meer theoretische onderdelen en de 
betekenis hiervan voor de prakt i jk een trainerseffect is opgetreden. 
Ook bl i jkt de mate waarin onderdeel 2 een verduidel i jking biedt voor 
de bestudeerde motivatieliteratuur door de dr ie groepen verschi l -
lend beoordeeld te worden. 
Uit de resultaten moet geconcludeerd worden, dat er wel verschillen 
in beoordeling ten aanzien van een aantal aspecten voorkomen. Uit 
de veelvuldig kruisende lijnen in f iguur 6.1 kan echter geconclu-
deerd worden dat deze gesignaleerde verschillen onvoldoende con-
sistent zijn om van duidelijke groeps- of trainerseffecten te kunnen 
spreken. Als belangrijkste conclusie komt uit deze evaluatie naar 
voren, dat de cursus voor alle drie de condities in de ogen van de 
docenten aan zijn doel heeft beantwoord. 
6.2.1.4. Motivatie van de deelnemende docenten 
Uit de resultaten op de gereproduceerde vragenli jst m.b. t . de moti-
vatie van de deelnemende docenten b l i j k t , dat de docenten na de 
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cursus unaniem positief ten opzichte van het cursusdoel, het 
groepsdoel en het individuele doel staan. Het feit dat er voor de 
aanvang van de toepassmgspenode m dit opzicht geen verschillen 
geconstateerd kunnen worden, onderstreept de equivalentie van de 
dr ie experimentele groepen. De taakgebonden cognities van de 
deelnemende docenten zijn van dien aard dat gesteld mag worden, 
dat de docenten met een vergeli jkbare uitgangspositie aan de toe-
passmgspenode zijn begonnen. Men stond welwillend tegenover de 
doelen en vond het belangrijk om deze te realiseren. Voor het be-
reiken van deze doelen achtte men zichzelf verantwoordelijk. Het 
geheel van werkzaamheden werd sterker positief dan negatief be-
leefd. Hieruit kan men concluderen, dat de motivatie van de docen-
ten aan het begin van de toepassingsperiode in ieder geval geen 
belemmerende factor, maar veel eerder een stimulerende kracht is 
geweest om de programma's op een efficiënte en zinvolle wijze in de 
schoolpraktijk ui t te voeren en zodoende een kans van slagen te ge-
ven. 
Het verschijnsel is met denkbeeldig, dat docenten in een buiten-
schoolse situatie nieuwe ideeën en energie hebben opgedaan en weer 
geënthousiasmeerd aan de slag willen gaan. Eenmaal weer in de 
prakt i jk b l i jk t dan dat men meer weerstanden moet overwinnen, en 
blijken de mogelijkheden om te experimenteren beperkter dan in de 
geïsoleerde trainmgssituatie (Grel l , 1976). Het l igt dan voor de 
hand dat de docent weer terug valt in zijn vertrouwde routine. Dit 
kan leiden tot gevoelens van machteloosheid of zelfs inadequaatheid. 
Het leerlmgenprogramma is ontworpen als ondersteuning van het 
docentenprogramma om de transfer naar de klassesituatie te bevor-
deren. Een effect als hierboven genoemd, wordt derhalve t . a . ν . het 
cursusdoel m de combmatieconditie in mindere mate verwacht. Dit 
zou met hoeven gelden ten aanzien van het groepsdoel of het i n d i ­
viduele doel, omdat het leerlmgenprogramma ten aanzien van deze 
doelen met of nauwelijks facil iterend behoeft te z i jn. Omdat de 
groeps- en individuele doelen voor een met onbelangrijk gedeelte 
aan het cursusdoel ontleend z i jn, of ten aanzien van d i t bredere 
doel specifieke accenten legt, is het echter met zinnig om de hypo­
these dat het leerlmgenprogramma met facil iterend werkt t . a . v . 
andere doelen van het cursusdoel te handhaven. 
De data stellen ons m staat om de combinatieconditie op drie meet­
momenten met de docentenconditie te vergeli jken. Daarnaast kan de 
combinatieconditie op twee meetmomenten met de verwachtings­
conditie vergeleken worden. Deze laatste vergeli jking heeft minder 
zeggingskracht, omdat de metingen op sterk verschillende t i j d ­
stippen m het schooljaar hebben plaatsgevonden. In schema kunnen 
de metingen als volgt worden weergegeven: 
conditie t i jdst ip 
okt/nov januari maart april juni 
docentenconditie 01 X I 02 XI 03 
combinatieconditie 04 X2 05 X2 06 
selectieconditie 07 X I 08 
222 
De experimentele behandeling bestaat in het geval X I uit de bege-
leiding van de cursusleiders. In geval van X2 wordt deze zelfde be-
geleiding tevens ondersteund door de uitvoering van een 
leerlingenprogramma. Wanneer we er vanuit gaan, dat de onder-
steuning van het leerlingenprogramma een positieve invloed op de 
motivatie van docenten heeft, dan kunnen we uit het design de 
volgende hypothesen afleiden: 
- Hypothese 1: 03 - 01 < 06 - 04 
- Hypothese 2: 03 - 02 < 06 - 05 
- Hypothese 3: 02 - 01 < 05 - 04 
- Hypothese 4: 03 - 01 < 08 - 07 
De observaties hebben achtereenvolgens betrekking op de succes-
verwachting van de docenten ten aanzien van het cursusdoel, de at-
t i tude ten aanzien van het cursusdoel, de gevoelens die een rol 
spelen bij het werken aan dit doel, de betrokkenheid op het doel en 
de kwaliteit van 'het werken aan het cursusdoel', opgevat als 
waardegebied. Ten aanzien van de negatieve gevoelens bij het 
werken aan het cursusdoel gelden tegenovergestelde hypothesen. In 
tabel 6.17 wordt aangegeven of de resultaten al dan niet in de 
r ichting van de hypothesen gaan. 
Van de 24 uitgevoerde toetsingen is er slechts één significant voor 
и < . 0 1 . Voor o < .05 zijn slechts twee toetsingen signif icant. Al­
leen voor de succesverwachting ten aanzien van het programma ten­
deren de resultaten soms significant in de verwachte r icht ing. Het 
zou voorbarig zijn aan de hand van deze resultaten te concluderen, 
dat de ondersteuning van een leerlingenprogramma een positieve in­
vloed heeft op de motivatie van docenten. Een systematisch verschil 
ten aanzien van de gevoelens bij het werken aan het cursusdoel is 
niet aanwijsbaar. Mogelijk wordt het cursusdoel in de ogen van do­
centen wel realistischer, wanneer het docenten- en leerlingenpro­
gramma geïntegreerd worden uitgevoerd. De verschillen in 
succesverwachting leiden er toe, dat de aantallen docenten die de 
vragen met betrekking tot succesattribueringen invullen per condi-
tie aanzienlijk verschil len. Dit zelfde geldt ook voor de mislukkings-
attr ibueringen. Behalve het verschil in aantal zijn er ten aanzien 
van de succes- of mislukkingsattribueringen geen verschillen te 
rapporteren. Uit de mislukkingsattribueringen van de verschillende 
condities kan geconcludeerd worden dat de docenten met ver-
mijdingsgemotiveerd zijn (geworden). De mislukking werd naast de 
hoge moeilijkheidsgraad van het doel vooral toegeschreven aan de 
gebrekkige vaardigheid met betrekking tot de geleerde onderwijs-
bekwaamheden en de geringe t i jd die men hieraan heeft kunnen be-
steden . 
Samenvattend kan worden geconcludeerd, dat de motivatie van de 
docenten in beide condities gedurende de gehele toepassingsperiode 
een stimulerende kracht is geweest om de programma s uit te 
voeren. De invloed van de conditie op de motivatie van de docent 
l i jk t ger ing. Voorzover er sprake is van effecten, hebben die be-
t rekk ing op de succesverwachting ten aanzien van het cursusdoel. 
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Tabel 6.17 Richting waarin de resultaten zich ontwikkelen, gezien 
vanuit de hypothesen 1 t/m 4 
H y p o t h e s e n 
1 2 3 4 
03 - 01 < 03 - 02 < 02 - 01 < 03 - 01 < 
0 6 - 0 4 0 6 - 0 5 0 5 - 0 4 0 8 - 0 7 
N = 9;10 N = 9;9 N = 10;Π N = 9;9 
Ontwikkeling van: 
Succesverwachting •* - •** + 
Att i tude t . a . v . het * * *• + 
cursusdoel 
Positieve gevoelens - - + -
t . a . v . het werken 
aan het cursusdoel 
Negatieve gevoelens * *• * 
t . a . v . het werken 
aan het cursusdoel 1 
Betrokkenheid bij - - +• 
het cursusdoel 
Kwaliteit van + - •· 
het cursusdoel 
als waardegebied 
Noot: Wanneer de resultaten in de r icht ing van de hypothese ten­
deren, is dat aangegeven meteen plus ( + ) , wanneer het tegenover-
qestelde het geval is, is dat aangegeven met een min ( - ) . 
Ten aanzien van de ontwikkeling van de negatieve gevoelens geldt 
een tegenovergestelde hypothese dan in de tabel is aangegeven. 
* ρ < .05;** ρ < . 0 1 . 
6.2.1.5. Slotbeschouwing van de deelnemende docenten 
In deze paragraaf wordt eerst aan de hand van de verkregen ant­
woorden een een inhoudelijke beschri jving gegeven van de wijze 
waarop het programma door docenten geëvalueerd wordt (cf. § 
3 .5 .4) . In tweede instantie zullen we ingaan op de aanwijsbare ver-
schillen tussen de evaluatie van het docenten programma, wanneer 
di t in combinatie met een leerlingenprogramma of afzonderlijk wordt 
uitgevoerd. 
De vragen die aan de docenten werden voorgelegd, hadden be-
t rekk ing op vier verschillende gebieden. Zo werd de docenten ge-
vraagd om hun positieve en negatieve ervaringen te rapporteren. In 
de tweede plaats werden vragen gesteld over de effecten van het 
programma. In de derde plaats werd een algemeen evaluatief oordeel 
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gevraagd. In de vierde plaats werd aan de docenten gevraagd om 
aan te geven waar het projectteam meer aandacht aan moest beste-
den, en welke veranderingen er m de organisatie van de school no-
dig zijn om dit soort activiteiten een grotere kans van slagen te ge-
ven. 
De positieve ervaringen van de deelnemende docenten zijn te groe-
peren rond èen viertal thema s. De thema's zullen hier in volgorde 
van belangrijkheid worden besproken. Belangrijkheid verwijst hier 
naar het aantal docenten dat het thema expliciet of een aspect van 
dat thema noemt. Een thema wordt dus als belangrijker gezien 
naarmate het door meer docenten genoemd wordt. 
Het eerste thema heeft betrekking op de collegiale omgang. Door 
elke docent worden ervaringen genoemd die naar dit thema ver-
wijzen. De opmerkingen variëren van een grote waardering voor 
het enthousiasme en de stimulans van collegae, tot de positieve er-
varing van de intensivering van contacten, praten over onderwijs 
en het uitwisselen van ervaringen. 
Een tweede thema heeft betrekking op ervaringen die inherent aan 
het doel van de cursus z i jn. Veel docenten vinden het een positieve 
ervaring om van de motivatietheorie kennis te hebben genomen. Po-
sitief ziet men ook de gevarieerde opzet en uitvoering van de cur-
sus. Samenwerking vanuit een uitgangspunt (de motivatietheorie) 
m teamverband om één bepaald doel te bereiken, wordt als adequaat 
ervaren. De concretisering van de theorie m lesgedrag bij 
microteachmg' en in de toepassingsperiode wordt ook door meer-
dere docenten als een positieve ervaring genoemd. 
Een derde thema heeft betrekking op de persoonlijke leerwinst voor 
de docenten. Dit wordt onder andere als volgt geformuleerd: con-
frontatie met je eigen lesgedrag; de angst om op video opgenomen te 
worden of door collegae geobserveerd te worden is afgenomen. Door 
zelfobservatie en reflectie heeft men meer zicht gekregen op het ei-
gen lesgedrag. 
Een vierde thema heeft betrekking op de positieve effecten voor de 
leerlingen. Zo zeggen sommige docenten dat ZIJ door het programma 
de leerlingen beter hebben leren kennen. Ook wordt de verwachting 
uitgesproken dat de vermijdmgsgemotiveerde leerlingen er iets van 
geleerd hebben. Positief ziet men ook de poging om de t i jd die de 
leerlingen op school doorbrengen voor hen plezieriger te maken. 
In tegenstelling tot de positieve ervar ingen, waarbij sprake is van 
aanmerkelijke overeenstemming tussen docenten, spr ingt bij de 
beantwoording van de vraag naar negatieve ervaringen de enorme 
diversiteit aan antwoorden er als eerste kenmerk ui t . Slechts en-
kele zaken worden meer dan een keer genoemd. Een categorische 
indeling van de negatieve ervaringen is dan ook moeilijk te maken. 
De antwoorden lopen uiteen van 'Geen negatieve ervaringen, een en 
al lof', tot een opsomming van vijf beargumenteerde punten. Twee 
zaken die vaker genoemd worden, zijn schoolspecifiek. Zo wordt 
door de docenten die deel hebben genomen aan de docentenconditie 
geklaagd over de kwaliteit van de video-apparatuur. In het begin 
van de toepassingsperiode liet deze nogal eens verstek gaan. Op de 
school waar het combinatieprogramma is uitgevoerd wordt de ge-
ringe belangstelling en betrokkenheid van met-deelnemende colle-
ga's en schoolleiding diverse keren als een negatieve ervaring 
genoemd. 
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Een aantal opmerkingen kan gecategoriseerd worden als moeilijkhe-
den die zich voordeden bij de toepassing van de theorie in de toe-
passingsperiode. Vanwege de drukke werkzaamheden tijdens de les 
komen sommige docenten met toe aan gedragscategorieën als doel-
stelhngengedrag en attr ibuermg van het resultaat. Een docent 
noemt het gevaar van te gekunstelde lessen door het per se toe-
passen van motivatieprincipes. Een tweede categorie opmerkingen 
heeft betrekking op incidenten m de samenwerking met andere col-
legae en het projectteam Ten aanzien van collegae wordt hier onder 
andere een conflict tussen twee docenten genoemd en het afhaken 
van enkele collegae. Ten aanzien van het projectteam wordt gezegd, 
dat het intensieve contact verminderde en dat er te weinig dwang 
werd uitgeoefend. Een derde categorie betreft opmerkingen van 
persoonlijke aard Sommige docenten noemen onzekerheid ten aan-
zien van veranderd lesgedrag of onwennmgheid bij de eerste opna-
mes. Een vierde categorie heeft betrekking op de reacties van 
leerlingen Een aantal reacties verwijst naar de tegenvallende re-
sultaten bij leerlingen, vooral op het sociale vlak. Opvallend is dat 
de bij de positieve ervaringen genoemde indeling m categorieën een 
sterke overeenkomst vertoont met de indeling in categorieën van de 
negatieve ervar ingen. Deze analoge indeling is niet bewust nage-
streefd, maar bleek achteraf. Het feit dat de positieve en negatieve 
ervaringen onder dezelfde categorieën te plaatsen zi jn, betekent 
met, dat hetgeen door de ene groep docenten als positief werd be-
leefd, door de andere helft van de docenten als negatief werd be-
leefd. Een belangrijk verschil tussen de positieve en negatieve 
ervaringen is dat de positieve ervaringen meer verwijzen naar de 
grote lijnen volgens welke de samenwerking is veHopen, terwij l de 
negatieve ervaringen meer betrekking hebben op incidenten die zich 
tijdens de uitvoering van het programma hebben voorgedaan. Zo 
wordt bijvoorbeeld de samenwerking met collegae positief gewaar-
deerd. Echter binnen deze samenwerking hebben docenten toch ook 
negatieve ervaringen gehad. Eveneens wordt de inhoud en werk-
wijze van het programma positief gewaardeerd. BIJ de uitvoertng 
van de toepassingsperiode heeft men echter naast successen ook 
mislukkingen ervaren. 
Naast de vraag naar positieve en negatieve ervaringen werd ook 
naar de effecten van het programma gevraagd. Hierbij werd onder-
scheid gemaakt naar de effecten bij docenten en effecten bij leerl in-
gen. Bijna unaniem zijn de docenten van mening dat ZIJ door de 
cursus bewuster zijn gaan lesgeven. Sommigen vinden dat ZIJ ook 
doeltreffender zijn gaan lesgeven. Het merendeel van de docenten 
v ind t dat ZIJ hun onderwijsbekwaamheden hebben vergroot. Het zijn 
vooral de vaardigheden die m de cursus aan bod zijn gekomen, die 
hier genoemd worden. Daarnaast worden incidenteel andere vaar-
digheden genoemd, die minder specifiek voor de cursus zi jn. De 
vraag naar effecten bij docenten wordt overwegend positief beant-
woord. Hieruit is af te leiden dat in de beleving van de docenten 
het programma heeft bijgedragen aan de verdere professionalisering 
van de docenten. De vraag naar de effecten bij leerlingen wordt 
minder eensluidend beantwoord. Ongeveer de helft van de docenten 
verwacht wel enige positieve effecten. Sommigen twijfelen en an-
deren verwachten weinig of geen effecten bij de leerlingen. 
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Bijna unaniem vinden de docenten dat de t i jd en energie die ZIJ m 
het programma hebben gestoken, de moeite waard is geweest. 
Slechts een docent stelt zich weifelend op. De positieve opmerkin-
gen variëren van onvoorwaardelijk positief tot gematigd positief. 
Bijna alle docenten zouden hun collegae positief adviseren om aan 
een soortgelijke cursus deel te nemen. In een aantal gevallen wor-
den wel restricties gemaakt, bijvoorbeeld: 'Alleen gemotiveerde col-
legae zou je positief moeten adviseren.' 
De mening van de docenten over het cursusteam is positief. De 
suggesties voor verbetering zijn van praktische aard. Op beide 
scholen zijn er docenten die vmden dat het cursusteam een meer 
coördinerende en stimulerende functie moet vervullen binnen de 
school De vraag naar de wenselijke veranderingen om dit soort ac-
t ivi teiten m de school een betere kans van slagen te bieden, levert 
een grote variëteit aan antwoorden op. Een aantal opmerkingen zijn 
faciliterend van aard. Zo wordt gewezen op het opheffen van dislo-
catie, het inroosteren van (verplichte) vaste vergaderuren voor ie-
dereen, het verpl icht stellen van b i j - of nascholingscursussen 
waardoor gemakkelijker een docententeam voor een dergelijke cur-
sus geformeerd kan worden en het aanstellen van een interne bege-
leider. In een tweede categorie opmerkingen wijzen docenten er op 
dat er binnen de school een onderwijskundige (beleids)li jn moet 
worden uitgezet waarin duidelijke prioriteiten gesteld worden. Ook 
wordt er in een aantal gevallen op gewezen dat een grote mate van 
collegialiteit en bereidheid tot samenwerking een belangrijke rand-
voorwaarde is. 
Uit de resultaten van deze evaluatie b l i jk t dat de interventiewerk-
zaamheden positief beoordeeld worden. Vooral bewustwording en het 
vergroten van hun onderwijsbekwaamheden vormen de leerwinst van 
de werkzaamheden. Het effect bij de leerlingen wordt echter gere-
serveerder beoordeeld. 
De resultaten van deze evaluatie komen in belangrijke mate overeen 
met de m § 3.5.4 beschreven evaluatie. De daar genoemde proble-
men rondom het krappe rooster zijn organisatorisch opgelost en 
worden m deze evaluaties niet meer genoemd. De globale overeen-
komsten suggereren dat de evaluatie van het programma relatief on-
afhankelijk is van de specifieke groep docenten die het gevolgd 
heeft. 
In het tweede gedeelte van deze paragraaf zullen we ingaan op de 
verschillen m evaluaties van de docenten die het combinatiepro-
gramma hebben gevolgd en de docenten die alleen het docentenpro-
gramma hebben gevolgd. Hierboven is reeds geconcludeerd dat m 
grote lijnen de evaluaties van docenten een belangrijke overeen-
stemming vertoonden. Hier willen we nagaan of de faciliterende 
werking van het leerlmgenprogramma m een verschil m evaluatie 
ten aanzien van bepaalde aspecten tot u i tdrukking komt Een derge-
lijk verschil is met ten aanzien van alle genoemde aspecten te ver-
wachten. Zo wordt met name geen verschil verwacht tussen beide 
groepen ten aanzien van leerwinst voor docenten, voorzover die tot 
u i tdrukking komt m een toename van bewustwording of onderwijs-
bekwaamheden. Wel wordt een verschil verwacht ten aanzien van de 
ervaringen in de toepassingsperiode. BIJ het docentenprogramma 
zou men mogen verwachten dat er zich meer moeilijkheden aandienen 
in de toepassingsperiode, met name ten aanzien van de reacties van 
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leerlingen op veranderingen m lesgedrag Eveneens mag een ver-
schil worden verwacht op de vraag naar wenselijke veranderingen 
in de organisatie van de school om dit soort programma's meer kans 
van slagen te geven. Ten aanzien van de vragen naar een algemeen 
evaluatief oordeel zullen de verschillen minder uitgesproken zi jn, 
maar mag toch worden verwacht dat deze positiever zullen zijn voor 
docenten die het combmatieprogramma hebben gevolgd. 
Een moeilijkheid bij het toetsen van de hierboven genoemde hypo-
thesen is dat de antwoorden soms moeilijk te classificeren zi jn. Het 
is niet ondenkbaar dat door het kiezen van een andere classificatie 
van antwoorden, of door selectie van bepaalde aspecten van deze 
antwoorden, de resultaten een ander beeld te zien geven. Teneinde 
zoveel mogelijk te voorkomen dat de resultaten door een dergelijke 
vertekening worden beïnvloed, zijn de classificaties zo eenduidig 
mogelijk gekozen. Hierdoor is in een aantal gevallen voor een vr i j 
grove indeling gekozen waardoor beslist aan de gedetailleerdheid 
van de antwoorden geen recht wordt gedaan. 
Uit de resultaten b l i jk t conform de hypothese dat de toename m be-
wustwording van eigen lesgedrag en de toename van onderwijsbe-
kwaamheden voor beide groepen gelijk l ig t . In beide condities stelt 
een docent zich sceptisch op ten aanzien van de mogelijke leerwinst. 
Eveneens conform de hypothesen b l i jk t dat de docenten uit de do-
centenconditie meer negatieve ervaringen rapporteren met be-
t rekk ing tot de toepassingsperiode. Zeven docenten noemden de 
moeilijkheden in de toepassingsperiode als een negatieve ervar ing. 
ZIJ omschreven deze als: de theorie is moeilijk m de prakt i jk te 
verwezenlijken (3x) . Er zijn onvoldoende mogelijkheden en act iv i-
teiten van docenten om echt aan motivatie te werken (4x) . BIJ het 
combinatieprogramma scoorde slechts een docent in deze categorie 
met de opmerking, dat de lessen te gekunsteld werden door het per 
se toepassen van motivatiepnncipes. In tegenstelling tot onze ver-
wachtingen noemen de docenten uit de combinatieconditie de reactie 
van leerlingen vaker als een negatieve ervaring dan de docenten uit 
de docentencondttie. Twee docenten uit de docentencondttie tegen-
over zes docenten uit de combinatieconditie zijn teleurgesteld m de 
effecten bij leerlingen en hun reacties. De tegenvallende reacties 
liggen echter vooral op het sociale vlak. Een laatste verschil werd 
verwacht ten aanzien van de aan te brengen veranderingen m de 
organisatie van de school om dit type activiteiten een grotere kans 
van slagen te geven. Van de docenten uit de docentencondttie werd 
verwacht dat ZIJ hier meer de nadruk zouden leggen op mogelijk-
heden om de condities bij leerlingen te verbeteren. Echter, in geen 
van beide experimentele condities worden dergelijke veranderingen 
expliciet genoemd. Hieruit zou met enige voorzichtigheid (omdat 
veranderingen m organisatie van de school mogelijk m beperkte zin 
werd opgevat) geconcludeerd kunnen worden, dat de docenten uit 
de docentenconditie de mogelijkheid van een motivatieprogramma 
voor leerlingen met spontaan noemen als voorwaardelijke conditie om 
de kans op succes te vergroten. Ten aanzien van een meer algemeen 
evaluatief oordeel ontlopen de beide groepen elkaar nauwelijks. Biel-
de vragen die hierop betrekking hadden, worden positief beant-
woord. In geval het om advisering van collegae gaat, wordt in de 
docentenconditie vaker een voorbehoud aangetekend. 
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Samenvattend kan gesteld worden dat de verschillen tussen de do-
centen- en combinatieconditie, zoals die blijken uit de eindbeoor-
deling van de docenten, slechts gedeeltelijk conform de 
verwachtingen z i jn . Hieruit moet geconcludeerd worden, dat er aan 
de hand van deze eindbeoordelingen geen systematische effecten 
van de combinatieconditie ten opzichte van de docentenconditie ge-
constateerd-kunnen worden. 
6.2.1.6. Conclusie ten aanzien van voorwaardelijke condities en 
effecten m.b. t . de docentenprogramma's 
Vooraleer theoretisch inzichtelijke summatieve effecten van de do-
centenprogramma's mogen worden verwacht, zal eerst aan een aantal 
voorwaarden moeten zijn voldaan. In de voorwaardelijke condities is 
een zekere hiërarchische ordening aan te brengen. Een eerste be-
langrijke voorwaarde is dat docenten kennis nemen van de theorie 
waarop het programma gebaseerd is. Vervolgens moeten zij inzicht 
verkr i jgen in deze theorie en zich bekwaamheden eigen maken om 
deze ten uitvoer te kunnen brengen in hun lessen. Wanneer docen-
ten vervolgens ook nog gemotiveerd zijn om hun eigen onderwijs 
vanuit het geleerde vorm te geven en di t feiteli jk realiseren, kun-
nen summatieve effecten theoretisch inzichtelijk geïnterpreteerd 
worden. 
Voor zowel de docentencondrtie als de combinatieconditie geldt dat 
de waardering van de cursusonderdelen positief is. Hieruit kan ge-
concludeerd worden, dat deze onderdelen aan hun doelen hebben 
beantwoord. Na afloop van de training waren de docenten in beide 
condities gemotiveerd om aan de toepassingsperiode te beginnen. In 
de loop van de toepassingsperiode hebben zich in geen van beide 
condities grote veranderingen voorgedaan in de motivatie van do-
centen. In beide condities beoordelen de docenten het programma na 
afloop positief. In beide condities bestaat echter bij een aantal do-
centen scepsis ten aanzien van de effecten bij leerlingen. 
Grote verschillen zijn er tussen de docentenconditie en de combi-
natieconditie, voorzover het de evaluaties van docenten betref t , 
niet geconstateerd. De beide groepen waren redelijk vergeli jkbaar 
ten aanzien van tendensoriëntering en normoriëntering. Slechts i n -
cidentele verschillen traden op bij de beoordeling van de afzon-
derli jke cursusonderdelen. Een systematische verandering in de 
beleving van de werkzaamheden, als gevolg van de conditie waarin 
men geplaatst is, b l i jk t zich niet voor te doen. Evenmin bl i jkt er 
een effect te zijn van de conditie op de motivatie van de docenten. 
Wel bli jken in de combinatieconditie meer docenten een positieve 
succesverwachting te handhaven dan in de docentenconditie. Op 
basis van de effecten t . a . v . het gepercipieerde lesgedrag van de 
docent l i jkt het combinatieprogramma effectiever dan het docenten-
programma. Hierbij moet echter worden opgemerkt, dat het beeld bij 
de betrokken docenten niet representatief hoeft te zijn voor het ge-
hele programma. 
Op grond van de in deze paragraaf besproken resultaten zouden bij 
beide condities summatieve effecten mogen worden verwacht. 
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6.2.2. Voorwaardelijke condities m.b.t. het leerlmgenprogramma 
Het leerlmgenprogramma is onder twee condities uitgevoerd. Op een 
school is het programma als een afzonderlijk programma uitgevoerd 
(de leerlmgenconditie). Op een andere school is het leerlmgenpro-
gramma m combinatie met een docentenprogramma uitgevoerd (de 
combinatieconditie). In deze paragraaf willen we ingaan op de wijze 
waarop het leerlmgenprogramma door de leerlingen wordt beoor-
deeld, en of er verschillen in beoordeling kunnen worden geconsta-
teerd tussen de beide condities. Evenals bij de slotbeschouwing van 
de deelnemende docenten zou men hier de verzamelde gegevens 
kunnen aanmerken als summatieve effecten op affectief niveau. De 
bedoelde affectieve effecten moeten veeleer als voorwaardelijk wor-
den beschouwd voor een effectief programma. 
De uitvoering van het leerlmgenprogramma is m beide condities 
volgens plan verlopen. Halverwege het programma heeft een monde-
linge evaluatie plaatsgevonden aan de hand van een aantal vragen 
waarop elke leerling voor zichzelf een antwoord moest formuleren. 
Aan het einde van het programma is met de leerlingen afzonderl i jk, 
of m tweetallen, nog een afsluitend gesprek gevoerd. Teneinde de 
dataverzameling meer te systematiseren en de invloed van sociaal 
wenselijke antwoordtendenties te verminderen, hebben de leerlingen 
bij de nameting een evaluatieformulier ingevuld. Formeel zijn er 
weinig verschillen aan te wijzen tussen de beide uitvoeringen van 
het programma. In beide gevallen waren de docenten die bij de u i t -
voering betrokken waren, ingevoerd m de theorie. Het leerlmgen-
programma in de combinatieconditie werd vooral uitgevoerd door de 
docenten. De uitvoering van het afzonderlijke leerlmgenprogramma 
daarentegen, werd in belangrijke mate gedragen door de leden van 
het projectteam. De drie in het leerlmgenprogramma opgenomen 
lessen werden m de combinatieconditie geïntegreerd m de normale 
lessenreeksen die door de betreffende docenten buiten het leerlm-
genprogramma om werden gegeven. In de leerlmgenconditie was di t 
slechts bij een les het geval. De twee andere lessen stonden min of 
meer los van de reguliere leerstof. 
Ondanks deze relatief kleine verschi l len, die bovendien slechts voor 
een beperkt gedeelte van de uitvoermgsperrode golden, bleek t i j -
dens de evaluatie die halverwege het programma werd gehouden, 
een duidelijk verschil m de beoordeling van de zinvolheid tussen de 
combinatieconditie en de leerlmgenconditie. Het evaluatiegesprek uit 
de combinatieconditie bevestigde een goede gang van zaken. De 
leerlingen ui t de leerlmgenconditie daarentegen vroegen zich nog 
steeds af, wat de bedoeling van de diverse programma-onderdelen 
was, en hadden geen duidelijk beeld van het doel van het program-
ma. In overwegende mate waren ZIJ ontevreden over de opzet en 
uitvoering van het programma Dit gold voor beide groepen uit de 
experimentele klas van de leerlmgenconditie. Naar aanleiding van 
deze evaluatie heeft een uitvoerig gesprek over de bedoeling en de 
onduidelijkheden ten aanzien van het programma plaatsgevonden, 
zodanig dat aan de tweede helft met een redelijke succesverwachting 
kon worden begonnen De indrukken die werden opgedaan m de ge-
sprekken aan het einde van het programma, waren voor de combi-
natieconditie positief en voor de leerlmgenconditie gematigd 
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positief. Echter uit de resultaten van de evaluatieve vragenli jst 
bl i jkt dat er hele duidelijke verschillen tussen beide condities aan­
wijsbaar z i jn. 
Het eerste deel van deze vragenlijst had betrekking op een aantal 
gedragsdoelen van het programma. 
De leerlingen uit de combmatieconditie geven aan meer overeenkom­
stig de doel'en van het programma met hun taken op school om te 
gaan. De resultaten staan beschreven in tabel 6.18. Uit deze resul­
taten bl i jkt dit verschil significant te zijn voor het stellen van 
doelen, het maken van een werkplanmng, het intern stellen van at-
tnbutievragen na falen, en het ervaren van een positieve affectbe­
leving als gevolg van inzet. Tevens rapporteren leerlingen uit de 
combinatieconditie een hoger concept van eigen bekwaamheid. Ten 
aanzien van concentratie voor taken en het m de war raken bij moei­
lijke taken, blijken zich geen verschillen voor te doen tussen de 
beide condities. 
De waardering van het programma verschilt sterk tussen de beide 
condities. 
Tabel 6.18 Gemiddelden, standaarddeviaties en t-waarden van de 
scores op de gedragsdoelen van het programma voor de 
leerlingen uit de combinatieconditie (N = 24) en voor de 
leerlingen uit de leerlmgenconditie (N = 22) 
Het stellen van doelen 
Het maken van een planning 
Concentratie voor school-
taken 
Het stellen van a t t n b u -
tievragen na falen 
Positieve affectbeleving 
als gevolg van inzet 
In de war raken bij 
moeilijke taken 
Succesverwachting na falen 


















































* ρ < .05; ** ρ < . 0 1 ; *** ρ < .001 
Het tweede deel van de vragenlijst bestond uit de waardering van 
het programma op een bipolaire ratmgschaal. 
Het verschil tussen de beide condities is op alle waarderingsas­
pecten significant voor o < 0.001. De leerlingen uit de combinatie­
conditie vinden het programma m vergeli jking met de leerlingen uit 
de leerlmgenconditie, interessanter, leuker, leerzamer, belangnj-
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ker, beter, waardevoller, nuttiger en prettiger Het mag dan ook 
nauwelijks verbazing wekken dat het evaluatief oordeel (derde deel 
van de vragenlijst) van de combmatieconditie positiever uitvalt dan 
dat van de leerhngenconditie. Ook hier blijken alle verschillen sig­
nificant t e zijn voor α < 0 . 0 0 1 . Leerlingen uit de combinatieconditie 
denken dat ZIJ elk individueel evenals hun groep van klasgenoten 
meer aan het programma hebben gehad dan de leerlingen uit de leer­
hngenconditie. Z I J hebben dan ook een grotere bereidheid om nog­
maals aan een soortgelijk programma deel te nemen en zouden 
andere leerlingen eerder aanraden om aan dit programma deel te 
nemen. 
Inhoudelijk kan de waardering van het programma door de leerlin­
gen van de combinatieconditie als positief worden aangemerkt. De 
waardering door de leerlingen uit de leerhngenconditie daarentegen 
is overwegend negatief. 
Uit deze gegevens kan geconcludeerd worden, dat de uitvoering 
van een Jeerlmgenprogramma m combinatie met een docentenpro-
gramma in de ogen van de leerlingen een zinvollere onderneming is, 
dan de uitvoering van alleen een lee ri m g en programma. Leerlingen 
beoordelen het programma mogelijk positiever, omdat zij in de 
schoolsituatie meer gebruiksmogelijkheden voor het geleerde ge­
boden kri jgen. Het is echter niet uitgesloten dat de verschillen t u s ­
sen de condities door een tramerseffect zijn veroorzaakt. 
У алпеег een positieve instelling ten opzichte van het programma als 
een voorwaardelijke conditie wordt beschouwd, dan zou het op basis 
van deze evaluatie waarschijnlijker zijn vooral bij de combmatiecon­
ditie summatieve effecten aan te t r e f f e n . 
€.3. CONCLUSIES TEN AANZIEN VAN DE UITGEVOERDE PRO-
GRAMMA'S 
Vooraleer in het volgende hoofdstuk ingegaan zal worden op de im-
plicaties van de m dit hoofdstuk beschreven onderzoeksresultaten, 
willen we hier eerst per conditie een overzicht geven van de ef-
fecten van de programma's. 
In de docentenconditie bl i jkt , dat ten aanzien van het docentenge-
drag effecten kunnen worden aangetoond De beoogde verandering 
m het over schoolse taaksituaties gegeneraliseerde motiefsysteem 
van leerlingen bhjven echter uit. De verdienste van het uitgevoerde 
programma moet dan ook vooralsnog meer m de effecten bij docenten 
worden gezocht. De docenten ervoeren de cursus overwegend posi-
tief en hebben met enthousiasme aan de toepassingsperiode deelge-
nomen. Vooral bewustwording en het vergroten van de onderwijsbe-
kwaamheden werden als leerwinst genoemd. Ook bleken er effecten 
te zijn op de groepsvorming van docenten en gingen docenten el -
kaars lessen bekijken waardoor gemeenschappelijk ervaren proble-
matiek tijdens de lessen bespreekbaar werd. Deze effecten zijn stuk 
voor stuk belangrijk, maar moeten m het licht van de doelstelling 
van het uitgevoerde programma eerder als voorwaardelijk be-
schouwd worden. Ondanks positieve resultaten bij docenten moeten 
wij constateren dat de effecten bij de leerlingen miniem zi jn. De m-
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terventie zoals wij die vanuit de theoretische uitgangspunten voor 
ogen hebben, stelt enerzijds eisen aan de schoolorganisatie en an-
derzijds aan de bereidwilligheid van docenten. De uitvoering heeft 
ten aanzien van deze aspecten onder gunstige omstandigheden 
plaatsgevonden. Deze laatste constatering maakt de gegevens van 
dit onderzoek dan ook bijzonder interessant, gezien de implicaties 
voor de mogelijkheid om onder de huidige omstandigheden motieven 
van leerlingen voor hun taken op school op de vastgestelde wijze te 
beïnvloeden. 
Bij de uitvoering van het leerlingenprogramma is met onderzocht in 
welke mate dit effecten op de bij de experimentele klas betrokken 
docenten heeft gehad. De effecten van het programma bij de leer-
lingen waren met de gehanteerde meetinstrumenten niet aan-
toonbaar. Deze resultaten zijn gezien de resultaten met betrekking 
tot de voorwaardelijke condities weinig verrassend. Ondanks dat 
t i jd ig met de school overleg gevoerd is over de condities waaronder 
het programma uitgevoerd diende te worden, zijn deze achteraf niet 
allemaal als optimaal te beschouwen. Het leerlingenprogramma is 
ontwikkeld als ondersteuning van een docentenprogramma. Wanneer 
het los van een docentenprogramma wordt uitgevoerd, kan het ge-
makkelijk los komen te staan van lessituaties. Het l i jk t dan ook be-
ter dat, wanneer het leerlingenprogramma afzonderlijk wordt 
uitgevoerd van het docentenprogramma, het programma door een 
docent wordt uitgevoerd in een normale schoolse sett ing. BIJ de uit-
voering van het leerlingenprogramma werd door de betrokken do-
centen een relatief bescheiden aandeel geleverd. Door het 
benadrukken van het experimentele karakter en door de uitvoering 
door niet- leraren, denken de leerlingen dat zij participeren m een 
experiment, terwij l het programma juist voor hen bedoeld is. Leer-
lingen kijken tegen het programma aan als iets dat niet direct aan 
het schoolgebeuren is gerelateerd. De proefwerken uit de lessen die 
in het programma waren opgenomen, werden ervaren als proef-
werken voor het project uit Nijmegen. Een tweede uitvoeringscondi-
tie heeft betrekking op het t i jdst ip van de dag en de t i jdsduur van 
de onderdelen. Het leerlingenprogramma werd de laatste twee les-
uren van de dag uitgevoerd. Bovendien was tussen het 6e en 7e 
lesuur een korte pauze. Wanneer het programma 's ochtends wordt 
uitgevoerd, dan wordt het m de beleving van de leerlingen sterker 
vergeleken met andere lessen. Wanneer het de laatste twee lesuren 
van de dag wordt gegeven en bovendien het karakter heeft met 
schools te z i jn, dan wordt m sterkere mate de afweging gemaakt 
tussen vr i je t i jd en de gedwongen situatie om aan een experimenteel 
programma deel te nemen. Ondanks de actieve deelname aan de 
spelsituaties werden deze toch als niet zinvol beoordeeld en var i -
eerde de bereidheid bij leerlingen nogal om over de spelervaringen 
te praten. Het leerlingenprogramma werd doelbewust uitgevoerd 
voor de gehele klas. Niet alle leerlingen hebben echter m gelijke 
mate behoefte aan het programma. Een relatief groot aantal kon ge-
zien hun uitlatingen getypeerd worden als leerlingen met veel per-
soonlijke controle. Voor deze groep leerlingen had het programma 
relatief gezien minder te bieden. Van de leerlingen die problemen 
hadden met hun schoolse taken, voelde een aantal zich door de he-
terogene groep belemmerd om deze problemen bespreekbaar te ma-
ken. Mogelijk als gevolg van het hierboven genoemde conditionele 
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aspect bleek het uitgangspunt van een heterogene groep voor deze 
leerlingen een negatieve invloed op de effectiviteit van het pro-
gramma te hebben. Het bespreken van variaties in de condities 
waaronder het programma kan worden uitgevoerd en de mogelijke 
effecten daarvan, is natuurli jk sterk speculatief van aard. De sug-
gestie om het programma uit te voeren binnen de reguliere school-
prakt i jk in onderdelen van één lesuur per week, is derhalve geen 
garantie voor een effectief programma. Bovendien is een effectief 
programma dan pas zinnig, wanneer leerlingen in hun lessen vol-
doende taken krijgen aangeboden die voor hen relevantie en uit-
daging bevatten. 
Met betrekking tot de combinatieconditie moet, hoewel di t qua bena-
dering de meest complete interventie is geweest, geconstateerd 
worden dat ten aanzien van het docentengedrag wel effecten kunnen 
worden aangetoond, maar dat de beoogde verandering in het motief-
systeem van Jeerlingen ui tbl i j f t . De verdienste van het uitgevoerde 
programma moet ook hier vooral in de effecten bij docenten gezocht 
worden. Docenten ervoeren de cursus positief en hebben met en-
thousiasme aan de toepassingsperiode deelgenomen. De effecten bij 
de docenten die deelnamen aan de combinatieconditie komen redelijk 
overeen met de effecten bij docenten uit de docentenconditie. De 
leerlingen bij de combinatieconditie hebben met plezier aan het leer-
lingenprogramma deelgenomen en evalueren di t overwegend als z in-
vol en positief. Deze effecten zijn stuk voor stuk belangrijke 
resultaten, maar zijn in het licht van de doelstelling van het pro-
gramma wederom als voorwairdeli jk te beschouwen. Deze resultaten 
staan echter in schri l contrast met de summatieve effecten bij de 
leerlingen. 
Het combinatieprogramma stelt zowel eisen aan de schoolorganisatie 
als aan de bereidwilligheid van docenten. De uitvoering heeft 
t . a . v . deze aspecten onder vr i j optimale omstandigheden plaatsge-
vonden. Deze constatering maakt de gegevens van di t onderzoek 
dan ook bijzonder interessant, omdat zij des te klemmender de 
vraag doen oprijzen of het mogelijk is om met de gekozen bena-
dering binnen de setting van het huidige onderwijs effecten bi j de 
leerlingen te bereiken. 
Met betrekking tot de verwachtingsconditie geven de resultaten van 
de summatieve evaluatie aan dat de verwachtingsconditie geen b i j -
zondere effecten heeft op de taakgebonden motieven van leerlingen. 
Het fei t dat selectie-effecten in di t onderzoek ui tb l i jven, hoeft niet 
zozeer te maken te hebben met het gebrek aan enthousiasme van de 
deelnemende docenten, dan wel met de specificiteit van de metingen 
die verr icht z i jn . Wanneer deze metingen betrekking zouden hebben 
gehad op algemene en gevoelsmatige indrukken over sympathieën of 
antipathieën en gericht zouden zijn op de sociale relatie le-
raar- leer l ing, dan zou de kans groter zijn geweest dat een selec-
t ie-effect was opgetreden. Veel metingen die in dit onderzoek 
verr icht z i jn , zijn in hoge mate situatiespecifiek en hebben telkens 
op afzonderlijke motiefcomponenten bet rekk ing, zodat ook de ten-
dens om sociaal wenselijke antwoorden te geven een ondergeschikte 
rol l i jk t te spelen. 
Wanneer we de effecten van de afzonderlijke programma's bezien, 
dan mag zonder meer geconcludeerd worden dat ten aanzien van de 
summatieve evaluatie de effecten te gering zijn om de geleverde in-
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spanningen te kunnen rechtvaardigen. De oorzaken van deze 
tegenvallende resultaten zouden uiteraard gezocht kunnen worden 
m de experimentele onvolkomenheden. Het l i jkt ons echter even 
zinnig om na te gaan of hetgeen door de theorie gepropageerd 
wordt, met str i jdig of ondergeschikt is aan hetgeen dwingend wordt 
opgelegd door de betere structuur waarbinnen het onderwijs func-
t ioneert. Bi/ de aanvang van dit onderzoek hebben WIJ echter ui t-
drukkel i jk gekozen voor een benadering die gericht was op het 
optimaliseren van de mogelijkheden binnen het bestaande onderwijs. 
Als belangrijk argument werd daarbij naar voren gebracht dat er 
binnen de huidige structuur voldoende ruimte aanwezig was om mo-
tivatie te bevorderen. Hierbij werd erop gewezen dat leerlingen bij 
de ene docent met meer plezier en inzet werkten dan bij een andere 
docent. Onze conclusie is dat de door ons gekozen benadering deze 
ruimte onverlet laat. 




7. BETEKENIS VAN DE ONDERZOEKSRESULTATEN 
In dit laatste hoofdstuk wordt ingegaan op de betekenis van de on-
derzoeksresultaten. Hierbij zal aan diverse aspecten aandacht wor-
den besteedt In de eerste plaats zullen we ingaan op de praktische 
probleemstelling die aan het onderzoek ten grondslag heeft gelegen. 
In § 7 . 1 . zal worden besproken in hoeverre de verschillen in de mo-
tivatie van leerlingen voor hun taken op school binnen de gegeven 
structurele omstandigheden, met de ontwikkelde programma's ge-
minimaliseerd worden. 
Deze probleemstelling is benaderd aan de hand van een theoretisch 
model. In dit model is aangegeven hoe de afzonderlijke motiefcom-
ponenten met elkaar samenhangen en elkaar beïnvloeden en op 
welke wijze docenten volgens di t model de motivatie van hun leerlin-
gen kunnen verbeteren. In § 7.2. wordt ingegaan op de gevolg-
trekkingen die naar aanleiding van de hier uitgevoerde programma's 
over de constructvaliditeit van het model van het systeem van zelf-
bevestiging van De Bruyn en Bergen gemaakt kunnen worden. 
In hoofdstuk 2 is aangegeven dat de benadering van het Nijmeegse 
motivatieprogramma qua strategie aansluit bij de benadering zoals 
die eerder door deCharms (1976) werd gevolgd. De theoretische 
oriëntatie wijkt echter duidelijk af van die van deCharms en sluit 
meer aan bij de theorie van Heckhausen (1974d, 1975). Alhoewel de 
benadering van deCharms blijkens de onderzoeksresultaten op een 
zekere ecologische validiteit kan bogen, hoeft dit niet zonder meer, 
gezien de andere theoretische oriëntatie en de andere onderzoekssi-
tuatie, ook voor het Nijmeegse programma te gelden. In § 7.3. zal 
worden ingegaan op de ecologische validiteit van het gehanteerde 
model. 
Tot slot zal in § 7.4. aandacht worden besteed aan enige vragen met 
betrekking tot de wenselijkheid van motief veranderingen. 
7 . 1 . EEN OPLOSSING VOOR HET MOTIVATIEPROBLEEM? 
Deze studie heeft tot doel om een bijdrage te leveren aan het inzicht 
in en de oplossing van motivatieproblemen van leerlingen voor hun 
taken op school. Uit eerste contacten met leerlingen en docenten 
bleek dat het motivatieprobleem een paraplubegrip is, waar ieder 
zi jn eigen interpretatie en inhoud aan geeft. Zonder hier in te gaan 
op een uitgebreide begripsverheldering van het motivatieprobleem, 
kan gesteld worden dat onder de noemer 'motivatieprobleem' veel 
andersoortige problemen worden verstaan en dat ook bij een zelfde 
probleemdefinitie vanuit een verschillende normatieve optiek vaak 
aan verschillende oplossingsstrategieën wordt gedacht. Het moge 
duidelijk z i jn, dat de uitgevoerde interventieprogramma's onmogelijk 
een panacee kunnen vormen voor al deze verschillende opvattingen 
van het motivatieprobleem. 
Mede afhankelijk van de positie die men inneemt, is men geneigd om 
andere factoren als verklaring voor het motivatieprobleem aan te 
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wijzen. Hermans, Bergen en Eijssen (1975) maken onderscheid tus-
sen factoren op micro-, meso- en macroniveau, die elk een eigen 
karakter hebben, maar op elkaar inwerken wanneer men de motiva-
t ie van individuele leerlingen wil verk laren. Juist door de verbon-
denheid van deze drie niveaus loopt motivatie-onderzoek dat zich 
beperkt tot slechts één van deze niveaus het gevaar van een f rag-
mentarische benadering. Toch is in d i t onderzoek expliciet gekozen 
voor een benadering op microniveau. Uitgangspunt hierbij was dat 
onder dezelfde macro- en mesostructurele omstandigheden er nog 
voldoende betekenisvolle verschillen in motivatie van leerlingen 
overbleven die vooral vanuit factoren op microniveau verklaard 
zouden moeten kunnen worden. Een hiermee samenhangende as-
sumptie was dat docenten in redelijke mate invloed op deze factoren 
kunnen uitoefenen en als zodanig onder de gegeven macro- en me-
sostructurele omstandigheden de motivatie van hun leerlingen kun-
nen verbeteren. 
Als conclusie van de onderzoeksresultaten wordt in hoofdstuk 6 ge-
steld dat de door ons gekozen benadering de op microniveau ver-
onderstelde ruimte om motivatie te verbeteren, onverlet laat. Deze 
conclusie is op twee belangrijke observaties gebaseerd. In de eerste 
plaats b l i jk t dat de verschillen tussen leerlingen op de motiefmaten 
van SSAT en TCM nauwelijks zijn veranderd als gevolg van de uit-
gevoerde programma's. In de tweede plaats blijken de verschillen 
tussen docenten onderling in de mate waarin zij hun leerlingen mo-
t i veren , geoperationaliseerd door de situatiespecifieke motiefmetin-
gen, niet meer afgenomen te zijn dan in de controleklas. Het zou 
voorbarig zijn om uit deze onderzoeksresultaten zonder meer te con-
cluderen dat een benadering die zich alleen op het microniveau r icht 
te beperkt is. De uitblijvende effecten kunnen evenzeer te wijten 
zi jn aan een gebrekkige validiteit van het theoretisch model of aan 
de inadequaatheid van de gekozen benadering om de verschillen in 
motivatie binnen de huidige macro- en/of mesostructuur te ver-
klaren. In de volgende paragrafen zal hierop worden ingegaan. 
7.2. CONSTRUCTVALIDITEIT VAN HET MODEL 
De meest aangewezen weg om de opvatt ing van het systeem van 
zelfbevestiging empirisch te toetsen, is volgens Heckhausen (1975) 
om het te gebruiken als een praktische leidraad om de motieven van 
personen te veranderen. In de hier uitgevoerde motivatietrainings-
programma's is gepoogd om het motiefsysteem van leerlingen te ver-
anderen. In het handelen van docenten en leerlingen is gepoogd om 
die componenten van het motief systeem te beïnvloeden, zodat vol-
gens deze theoretische opvatting een herstructurer ing van het sys-
teem zou optreden. De handelingen of gedragingen van docenten die 
de motiefcomponenten moeten beïnvloeden, zijn derhalve ook con-
ceptueel terug te voeren op het systeem van zelfbevestiging in 
taaksituaties. In het programma is getracht de vi j f componenten van 
het motiefsysteem zo nauwkeurig mogelijk te operationaliseren. Voor 
docenten gold daarbij het principe dat de kennis en het inzicht in 
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het functioneren van het motiefsysteem moet worden omgezet in con-
crete onderwijs- en begeleidingsvaardigheden. 
Wanneer de motivatietraimngsprogramma's een valide operationa-
lisatie vormen van hetgeen op basis van de onderliggende theorie 
nodig is om een motiefverandering te bewerkstelligen, dan kan aan 
de hand van de resultaten een uitspraak worden gedaan over de va-
liditeit van* het onderliggend theoretisch model. Een belangrijke 
vraag is nu of de resultaten van de hier uitgevoerde motivatietrai-
ningsprogramma's ons in staat stellen om een uitspraak te doen over 
de validiteit van de opvatting van het prestatiemotief als een sys-
teem van zelfbevestiging. Uiteraard kunnen de tegenvallende re-
sultaten ook gezocht worden in experimentele onvolkomenheden. We 
zullen hier enige kanttekeningen bij het hier uitgevoerde onderzoek 
plaatsen, teneinde zo genuanceerd mogelijk een uitspraak te kunnen 
doen over de constructvaliditeit. Achtereenvolgens zal worden i n -
gegaan op het onderzoeksdesign, de meetinstrumenten SSAT en 
TCM, de MSV-L, het docentenprogramma en het leerlmgenpro-
gramma. 
- Het onderzoeksdesign 
Aan het gehanteerde design kleven een aantal beperkingen. Alhoe-
wel we hier met verder willen ingaan op de beperkingen van het 
'non-equivalent control group design', kan worden opgemerkt dat 
elk programma slechts op een enkele school is uitgevoerd, waardoor 
de resultaten slechts beperkt generaliseerbaar zi jn. Het casuïsti-
sche karakter van het onderzoek l igt echter op het niveau van 
scholen en/of programma's en met op het niveau van de individuele 
leerl ing. De constructvaliditeit van het model van het systeem van 
zelfbevestiging zal echter op het niveau van het individu moeten 
worden aangetoond. 
- De meetinstrumenten TCM en SSAT 
Belangrijker dan designmatige bezwaren of onvolkomenheden l i jkt de 
rol die de gehanteerde evaluatie-instrumenten m dit onderzoek ver-
vuld hebben. De evaluatie-instrumenten SSAT en TCM moeten aan 
de paradoxale eis voldoen om enerzijds datgene te registreren dat 
een zekere stabil iteit heeft over t i jd en situaties en anderzijds 
moeten deze instrumenten voldoende flexibel en sensitief zijn om 
(kleine) veranderingen in de geoperationaliseerde constructen weer 
te kunnen geven. McClelland (1971) onderscheidt een viertal cr i te-
ria waaraan een goede maat om motivatie te meten moet voldoen. Een 
van deze cr i ter ia, het sensit ivi teitscri tenum, is hier van bijzonder 
belang. Dit criterium eist van een maat, dat deze f luctueert of sys-
tematische veranderingen registreert al naar gelang het gedrag 
waarvan verondersteld wordt dat de maat een index is, afwezig is of 
verandert. De validering van de SSAT en TCM worden beschreven 
m de dissertaties van Bergen (1981) en Smits (1982). Hierin worden 
uitgebreide en diverse validiteitsgegevens gerapporteerd. Smits 
valideert de motiefmaten onder andere aan concreet taakgedrag. 
Deze vahdatie-onderzoeken rechtvaardigen echter geen uitspraak 
over de sensitiviteit van de motiefmaten. Bergen (1981) rapporteert 
wel enige onderzoeksresultaten ten aanzien van de sensitiviteit van 
de SSAT. Deze onderzoeksresultaten kunnen echter alleen be-
schouwd worden als een ondersteuning van de sensitiviteit onder 
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aanname van een valide beïnvloeding van de motiefmaat door middel 
van een motivatietrainingsprogramma. Er treedt dan ook een zekere 
circulariteit op, wanneer op basis van deze gegevens verondersteld 
wordt dat de SSAT aan het sensit iviteitscriterium voldoet en der-
halve geschikt is om de motivatietrainingsprogramma's uit dit onder-
zoek te valideren. De vraag in welke mate de uitblijvende 
resultaten ten aanzien van de SSAT en TCM niet het gevolg zijn van 
onvoldoende sensitieve meetinstrumenten is daarmee dan ook niet 
afdoende beantwoord. 
Zowel de SSAT als TCM generaliseren over een bepaald situatiebe-
reik. Aan deze generalisering ontlenen de beide instrumenten een 
zekere stabil i teit. Deze hoeft echter niet str i jd ig te zijn met het 
sensit iviteitscriterium. Bij het sensitiviteitscriterium van een meet-
instrument gaat het erom de variabil i t iet van de motiefmaat over de 
t i jd vast te kunnen stellen. Een instrument dat generaliseert over 
een breed situatiebereik zal pas dan een verandering te zien geven, 
wanneer vr i j algemeen voor dat situatiebereik een verandering is 
opgetreden. Dit roept de vraag op of de uitblijvende effecten ten 
aanzien van SSAT en TCM niet het gevolg zijn van generalisering 
over een te breed situatiebereik en als zodanig van onvoldoende 
sensit iviteit. 
De onderzoeksresultaten ten aanzien van de situatiespecifieke mo-
tiefmetingen bieden enige aanknopingspunten om deze veronder-
stelling af te zwakken. De situatiespecifieke motiefmetingen kunnen 
nauwelijks stabil iteit ontlenen aan de generalisering over een breed 
situatiebereik. Alhoewel de'sensit iviteit van deze metingen niet em-
pir isch is aangetoond, mag verondersteld worden dat zij sensitiever 
zullen z i jn , dan metingen die over een breder situatiebereik genera-
liseren. De incidentele en weinig overtuigende situatiespecifieke ef-
fecten suggereren dat er zelfs op een beperkter extensiteitsniveau 
nauwelijks duidelijke effecten zichtbaar kunnen zi jn. Op basis van 
deze constatering kan geconcludeerd worden dat de uitbli jvende re-
sultaten niet het gevolg behoeven te zi jn van onvoldoende sensit ivi-
te i t van de SSAT en TCM. 
Een ander bezwaar dat tegen de SSAT en TCM als evaluatie-instru-
menten zou kunnen worden aangevoerd, is dat de meeste analyses 
en validiteitsstudies zijn uitgevoerd op scores die gesommeerd zijn 
over alle in de tests gerepresenteerde situaties. Dergelijke extensi-
teitsscores sluiten meer aan bij een trekbenadering dan op een con-
sequent doorgevoerd interactiemodel. De Bruyn (1982) stelt dat in 
de psychometrische uitwerking geen werkeli jke vooruitgang is ge-
boekt ten opzichte van een test als de PMT-k. Ook Bergen (1981) 
en Smits (1982) wijzen erop dat een consequente toepassing van het 
dynamisch interaction isme in de testconstructie vooralsnog niet 
haalbaar is. Voor de wijze waarop TCM en SSAT in dit onderzoek 
hebben gefungeerd is dit echter geen reëel bezwaar, omdat er in 
het design juist behoefte was aan over schoolsituaties gegenerali-
seerde extensiteitsscores. Door de benadering van de leerlingen via 
alle docenten waarvan zij les hebben en daarmee dus via alle onder-
wijsleersituaties waarmee zij op school geconfronteerd worden, 
mocht een verandering op een dergelijke extensiteitsscore verwacht 
worden. 
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- De motivatie-situatie vragenlijst voor leerlingen 
Over de MSV-L kan worden opgemerkt dat er een lichte discrepantie 
tussen theorie en meetmethoden bestaat. In de eerste plaats worden 
in de MSV-L slechts afzonderlijke gedragscomponenten geoperationa-
liseerd. Door sommering van deze afzonderlijke componenten is een 
score voor motiverend lesgedrag berekend. Het doel van het do-
centenprogramma is echter allerminst om de frequentie van afzon-
derli jke gedragscomponenten in het docentengedrag te verhogen. 
Het doel van het docentenprogramma ten aanzien van de docenten 
r icht zich op geïntegreerde gedragssequenties. Dat wil zeggen dat 
de wijze van attr ibueren en waarderen niet los mag worden gezien 
van de wijze waarop de docent de leerling helpt bij het stellen van 
een doel. De scores op de MSV-L houden geen rekening met de on-
derlinge samenhang tussen de gedragscomponenten. Aangezien al-
leen van geïntegreerde gedragssequenties een effectieve beïnvloe-
ding van de motivatie van leerlingen verwacht mag worden, hoeft 
een toename op de score voor motiverend lesgedrag op de MSV-L 
niet zonder meer samen te hangen met een effectieve beïnvloeding 
van het motiefsysteem van de leerlingen. Een tweede bezwaar dat 
kan worden opgemerkt ten aanzien van de MSV-L, zoals die m dit 
onderzoek als evaluatie-instrument is gebruik t , heeft betrekking op 
de wijze waarop vanantie in leerlmgantwoorden worden geïnterpre-
teerd. De Bruyn (1979) heeft gekozen voor een meting van de door 
de leerlingen waargenomen doceerstij l, omdat deze in directere rela-
tie staat tot de motivatie van leerlingen, en omdat in de prestatie-
motivatietheorie de prestatiesituatie als een waargenomen of ervaren 
situatie wordt gedefinieerd. Bij het zoeken naar doceerstijl ken-
merken zijn juist die items geselecteerd die relatief weinig vanantie 
vertoonden tussen leerlingen uit eenzelfde klas. Het is met uitge-
sloten dat door deze werkwijze theoretisch belangrijke informatie om 
psychometrische redenen buiten het instrument is gehouden. Op 
basis van inhoudelijke overwegingen zou men items waarop leerlmg-
antwoorden binnen eenzelfde klas relatief grote vanantie vertonen 
toch m een dergelijk instrument kunnen opnemen. Een docent zal 
met een vermijdingsgemotiveerde leerling op een andere wijze mter-
acteren dan met een toenaderingsgemotiveerde leerl ing. Ten aanzien 
van de afzonderlijke gedragscomponenten zoals geoperationaliseerd 
in de MSV-L is het met alti jd duidelijk of ZIJ zowel een succesmoti-
vatie bevestigende functie bij de succesgemotiveerde leerlingen, als 
een vermijdingsmotivatie doorbrekende functie bij de vermijdings-
gemotiveerde leerlingen hebben. Door de keuze van de MSV-L kan 
met deze nuances bij de interpretatie van de resultaten geen re-
kening meer worden gehouden. 
Alhoewel bij de in het design opgenomen meetinstrumenten enige 
kanttekeningen kunnen worden geplaatst, kan gesteld worden dat 
op het moment van het onderzoek uit de beschikbare instrumenten, 
die instrumenten gekozen zijn die conceptueel het meest nauw aan-
sloten op het in de interventieprogramma's gehanteerde theoretisch 
model. Bovendien zijn de hier besproken bezwaren niet van funda-
mentele aard. Wij zijn van mening dat het experimentele stadium 
waarin de ontwikkeling van de SSAT, TCM en MSV-L ten ti jde van 
het onderzoek verkeerde, geen afbreuk heeft gedaan aan de ade-
quaatheid van deze instrumenten voor de evaluatie van de uitge-
voerde interventieprogramma's. Vooraleer we aan de hand van de 
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onderzoeksresultaten een uitspraak kunnen doen over de construct-
validiteit van het onderliggend theoretisch model, zal eerst aange-
toond moeten worden dat de motivatietrainingsprogramma's een 
valide operationalisatie vormen van hetgeen op basis van de onder-
liggende theorie nodig is om een motiefverandering te bereiken. In 
de programma's is getracht de vi j f componenten van het motiefsys-
teem nauwkeurig te operationaliseren. In het docentenprogramma is 
dit op een andere wijze gebeurd dan in het leerlingenprogramma. We 
zullen voor elk programma afzonderlijk ingaan op de wijze waarop 
het theoretisch model in het programma is geoperationaliseerd en op 
de kanttekeningen die daarbij geplaatst kunnen worden. 
- Het docentenprogramma 
Behalve dat docenten kennis hebben genomen van de theorie, 
hebben zij geleerd motivatiebetrokken kenmerken van docentenge-
drag te herkennen en zelf in eigen lessen te realiseren. Deze ken-
merken van docentengedrag hebben betrekking op componenten van 
het systeem van zelfbevestiging. Naast aandacht voor docentenge-
drag werd ook het taakgedrag van leerlingen in termen van het mo-
del geanalyseerd. In de toepassingsperiode werden in de reële 
klassesituaties video-opnamen gemaakt van interacties tussen docent 
en leerlingen. Deze interacties werden in een nabespreking aan een 
analyse onderworpen en op basis van deze analyses werden r icht-
lijnen besproken voor verdere begeleidingsactiviteiten. 
In het model van het systeem van zelfbevestiging in taaksituaties 
wordt aangegeven hoe di t Systeem via de componenten en hun on-
derlinge wisselwerking open staat voor beïnvloeding. Het doelge-
drag van de begeleiding vloeit rechtstreeks voort uit de 
beschri jving van de motivatie van de leerling in termen van het mo-
del. Voor een leerling met ongunstige causale attribueringen zal de 
docent, bijvoorbeeld door een meer gedetailleerde structurer ing van 
de leertaken en het bieden van controleerbare terugkoppel ing, 
trachten gunstige attribueringen uit te lokken. De begeleiding van 
leerlingen volgens een procesmodel veronderstelt inzicht van de do-
cent in de relaties tussen de componenten van het model. De effec-
t iv i te i t van begeleiding volgens deze procesaanpak is in wezen 
afhankelijk van de validiteit van het model van het systeem van 
zelfbevestiging in taaksituaties. De validiteit van deze procesaanpak 
is echter mede afhankelijk van de nauwkeurigheid waarmee docenten 
het leerlingengedrag conceptueel analyseren en interpreteren, als-
mede de nauwgezetheid waarmee de geplande begeleidingsactivi-
teiten op de interacties binnen het model worden afgestemd. 
De Bruyn (1982) merkt onzes inziens terecht op dat ten aanzien van 
di t laatste punt zich enige problemen hebben voorgedaan. De bena-
dering van de diagnostiek via de leerkracht veronderstelt dat de 
docenten de concepten op theoretisch zuivere wijze in nieuwe situa-
ties kunnen onderkennen. Deze conceptuele zuiverheid is een voor-
waarde voor een valide operationalisatie ter toetsing van de 
hypothese, dat motivatietrainingsprogramma's die op dit model ge-
baseerd z i jn, effectief kunnen zi jn. Tijdens de cursus bleek dat 
docenten de componenten van het model goed in hun eigen ervar in-
gen konden herkennen en benoemen. Deze herkenning is echter mo-
gelijk mede het gevolg van het fe i t , dat men in de cursussituatie 
met een beperkt scala van situaties geconfronteerd wordt (namelijk 
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overwegend prestatiesituaties) en dat de ervaringen m deze situa-
ties goed benoembaar zijn vanuit de theoretische context die men 
voorafgaand aan de cursus heeft bestudeerd. Tijdens de toe-
passingsperiode wordt de docent daarentegen met een complexe 
prakt i jk geconfronteerd. Door de grote verscheidenheid aan in-
drukken komt de conceptuele zuiverheid onder druk te staan. Zo 
worden de aangeleerde begrippen soms anders ingevuld of vervagen 
de grenzen tussen de concepten. Ook treedt m een aantal gevallen 
de impliciete motivatietheorie van de docent weer op de voorgrond. 
Een belangrijke voorwaarde voor begeleiding van leerlingen volgens 
de procesaanpak is dat docenten lessen en taken in hun samen-
stellende delen of processen kunnen analyseren (De Bruyn , 1982, 
p.95). Wanneer een leerling een mislukking verklaart met de ongun-
stige toeschrijving 'ik kan dit soort taken nu eenmaal niet , dan zou 
deze volgens het model veranderd moeten worden m de at t r ibuermg 
'ik kan dit soort taken als ik mij er maar voldoende voor inzet . Het 
aanleren van deze at t r ibuermg vereist van de docent dat hij de glo-
bale niet te beheersen taken op een zodanige wijze m deeltaken weet 
te presenteren, dat het voor de leerling mogelijk wordt om een rela-
t ie tussen inzet en resultaat te ervaren. Een dergelijke conditie 
vormt immers een voorwaarde voor het verwerven van het bedoelde 
at t r ibuenngstype. In feite vereist de voorgestane begeleiding de 
integratie van zowel motivationele als leerpsychologische analyse 
van de taken van de leerl ing. De Bruyn (1982) komt op basis van 
beide constateringen tot de conclusie dat een psychodiagnostiek van 
motivatie via de leerkracht eisen van gedragswetenschappelijke aard 
stelt, die vooralsnog niet ingevuld kunnen worden. Dit betekent dat 
over de constructvaliditeit van het model van het systeem van zelf-
bevestiging m taaksituaties, voorzover dit wordt afgemeten aan de 
discrepantie tussen door het docentenprogramma beoogde en gere-
aliseerde veranderingen, alleen onder voorbehoud uitspraken kun-
nen worden gedaan. 
Het hier gesignaleerde probleem van de conceptuele onzuiverheid is 
echter met onoverkomelijk. Door middel van situatiespecifieke mo-
tiefmetmgen kan de docent een diagnosticum ter hand gesteld wor-
den dat voor zijn begeleidingspraktijk de vereiste informatie 
oplevert Alberts en Bergen (1983) gaan m op de constructvaliditeit 
van de situatiespecifieke motief metingen. Uit de resultaten moet ge-
concludeerd worden dat de situatiespecifieke motief metingen de do-
cent kunnen helpen bij het stellen van een diagnose die conceptueel 
aansluit bij de opvatting van het motief als een systeem van zelfbe-
vest iging. 
- Het leerlingenprogramma 
Bij de evaluatie van het leerlingenprogramma (zie § 4.5 ) wordt ex-
pliciet ingegaan op aspecten van de constructvaliditeit van het pro-
gramma. Enerzijds wordt nagegaan in hoeverre de m het programma 
aangeboden taaksituaties geschikt zijn om de verschillen tussen 
succes- c . q . mislukkmgsgemotiveerde leerlingen te actualiseren. 
Anderzijds wordt nagegaan m hoeverre de relaties tussen cognities 
en affecten, die door de taaksituaties worden geactualiseerd, be-
schreven kunnen worden m termen van het model van het systeem 
van zelfbevestiging. Uit de gerapporteerde onderzoeksresultaten 
b l i jk t dat de verschillen in de door de taaksituaties geactualiseerde 
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cognities, affecten en gedrag beschreven kunnen worden in termen 
van de verschillen tussen het motiefsysteem van succesgemotiveerde 
en vermijdingsgemotiveerde leerlingen. Tevens is gebleken, dat de 
onderlinge relaties tussen cognities en affecten congruent zijn aan 
de in het model van het systeem van zelfbevestiging beschreven re-
laties. Hieraan wordt de conclusie verbonden, dat door de taaksi-
tuaties het motief systeem wordt geactualiseerd, en dat de 
ervaringen naar aanleiding van de taaksituaties de leerlingen de ge-
legenheid geven om de hoofdcomponenten van het motief te concep-
tualiseren en hun ervaringen volgens deze concepten te herstructu-
reren. Een belangrijke vraag is n u , in hoeverre alleen de 
actualisering van het motiefsysteem en de uitvoering van de taaksi-
tuaties voldoende garanties bieden voor een verandering van het 
motief systeem. Tijdens de vele en korte cycli , waarin in het pro-
gramma taken worden doorlopen, vinden veel interacties plaats tus-
sen leerling en begeleider. Deze interacties zijn in hun algemeen-
heid gericht op een ondersteuning van de succesmotivatie en een 
doorbreking van vermijdingsgemotiveerdheid. Jn eerste instantie 
zou van het programma een effect mogen worden verwacht op het 
motief systeem ten aanzien van de in het programma opgenomen ta -
ken. De aangeboden taken zijn echter van vri j grote diversiteit . 
Het doel van deze diversiteit was om de transfer naar andere situa-
ties zoveel mogelijk te bevorderen. De effectmeting van het leerlin-
genprogramma heeft plaatsgevonden ten aanzien van schoolse 
taaksituaties. Als bezwaar zou men kunnen aanvoeren, dat de in de 
effectmeting gerepresenteerde taaksituaties slechts gedeeltelijk 
overeenkomen met de in het programma aangeboden taaksituaties. 
Het ís niet uitgesloten, dat het programma derhalve in termen van 
het model effectief is, maar slechts een beperkte generahseer-
baarheid over andere taaksituaties heeft. Het is echter onjuist om te 
veronderstellen, dat de effectmetingen door TCM en SSAT geheel 
onafhankelijk zouden zijn van in de programma's aangeboden taaksi-
tuaties. Uit het gerapporteerde validatie-onderzoek in § 4 . 5 . en van 
Janssen (1982) bli jkt dat een zekere samenhang aanwezig is. 
De constructvaliditeit van het model van het systeem van zelfbeves-
t iging wordt in dit onderzoek gedeeltelijk bevestigd. De relaties 
tussen motief componenten, zoals geoperationaliseerd in de situatie-
specifieke motief metingen, laten zich goed in termen van het model 
beschrijven. Hetzelfde geldt voor de metingen die plaatsvonden in 
het kader van het leerlingen programma. Hieruit mag men conclu-
deren, dat in beschrijvende zin het model op een zekere construct-
validiteit kan bogen. Onduidelijk is, vooralsnog, in hoeverre het 
model geschikt is om veranderingen in motivatie te bewerkstelligen. 
Een belangrijk aspect in dit verband, waarover vooral naar aan-
leiding van dit onderzoek een uitspraak zou moeten kunnen worden 
gedaan, is het principe van zelfbevestiging. In hoeverre is dit 
principe een bruikbaar principe gebleken om een herstructurering 
van het motiefsysteem te bereiken en te handhaven. Hierover kan 
echter alleen een uitspraak worden gedaan indien de overige compo-
nenten van het motiefsysteem valide geoperationaliseerd en geactua-
liseerd zi jn. In het leerlingenprogramma lijkt dit ons inziens beter 
geslaagd te zijn dan in het docentenprogramma. De effectmeting 
van het leerlingenprogramma is echter onvoldoende specifiek om een 
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uitspraak over de validiteit van het principe van zelfbevestiging te 
rechtvaardigen. 
De gesignaleerde problemen met betrekking tot de conceptuele zui -
verheid geven aan, dat in het docentenprogramma de componenten 
van het motiefsysteem niet optimaal geoperationaliseerd en gecontro-
leerd zi jn. Zo is het bijvoorbeeld onduidelijk of docenten na de t r a i -
ning over voldoende bekwaamheid beschikten in het analyseren en 
ontleden van globale en complexe leertaken. Daarnaast bieden de in 
het kader van dit programma verzamelde data geen garantie ten 
aanzien van de actualisering van het motiefsysteem van leerlingen. 
Noch bij de leerlingen, noch bij de docenten heeft op gedragsniveau 
systematische dataverzameling plaats gevonden. Het is derhalve niet 
gerechtvaardigd een uitspraak te doen over de validiteit van het 
principe van zelfbevestiging aan de hand van de resultaten van het 
docentenprogramma. 
In hoofdstuk 1 werd er reeds op gewezen dat op het gebied van de 
prestatiemotivatietheorie alternatieve modellen en mini-theorieën be-
staan. De relevantie van de diverse modellen voor de onderwijs-
prakt i jk steunt voornamelijk op theoretische analyses of ervaringen 
met prakt i jkgerichte toepassingen. Op basis van een theoretische 
analyse leek de opvatting van het prestatiemotief als een systeem 
van zelfbevestiging relevant als uitgangspunt voor een motivatie-
trainingsprogramma. De summatieve evaluatie na een prakt i jk ge-
richte toepassing is echter in di t opzicht teleurstel lend. Dit 
gegeven is echter onvoldoende om de validiteit van andere modellen 
hoger te achten. Eerst een vergelijkend empirisch onderzoek naar 
de opbrengst van de diverse modellen laat een genuanceerder oor-
deel over de validiteit toe. 
De Bruyn (1982) wijst erop dat het ontbreken van goede meetin-
strumenten die adequaat op de modellen zijn afgestemd, een rem 
vormt op het uitbouwen van een dergelijk onderzoek. Een ander be-
langrijk punt dat direct gerelateerd is aan de bruikbaarheid van 
een bepaald model of theorie, heeft betrekking op de ecologische va-
l iditeit. In de volgende paragraaf zullen enige beschouwingen wor-
den gewijd aan de ecologische validiteit van het door ons gekozen 
theoretisch model. 
7.3. DE ECOLOGISCHE VALIDITEIT 
De keuze voor een bepaald motivatiemodel bepaalt in belangrijke ma-
te de mogelijkheden van de onderzoeker. Door de keuze van een 
model beperkt de onderzoeker zich tot de werkeli jkheid die het mo-
del bestr i jkt . Onderwijssituaties worden niet meer als zodanig be-
studeerd, maar alleen maar voorzover ze in termen van het model 
beschreven kunnen worden. Wanneer er tussen de concrete onder-
wijssituatie en de situatie zoals deze zich in termen van het model 
laat beschrijven grote discrepanties optreden, dan gaat dat ten 
koste van de ecologische validiteit . Ook in dit onderzoek is het ob-
ject van onderzoek gereduceerd en gesimplificeerd. Zo wordt b i j -
voorbeeld afgezien van de leerstof inhouden, omdat het gekozen 
model daarover nauwelijks uitspraken toelaat. Boekaerts (1983a) 
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wijst op de moeilijkheid, dat de gereduceerde werkelijkheid niet 
zonder meer kan worden vergeleken met de reële complexe en speci-
fieke onderwijsieersituaties. Dit zien we bevestigd in een opmerking 
van Bergen (1983, р.ІЭЗ) naar aanleiding van het leerlingenpro-
gramma. Dit programma is erop gericht leerlingen vaardigheden bij 
t e brengen om effectief gebruik te kunnen maken van de mogelijk­
heden die het motiverend lesgedrag van docenten hen biedt. Een 
probleem dat daarmee echter niet is opgelost, is dat leerlingen lang 
niet altijd erop georiënteerd zijn om hun taken op school zo goed 
mogelijk te doen en dat er voor hen vele concurrerende activiteiten 
z i jn , die zij wellicht belangrijker vinden en waarvoor zij meer 'gemo-
t iveerd' zijn dan voor hun werk op school. Het beperkte bereik 
van het interventie-onderzoek schrijft Bergen toe aan een contro-
verse, die immanent is aan de huidige functie van het algemeen 
voortgezet onderwijs en in principe binnen het huidige onderwijs 
ook niet overbrugbaar is. Deze controverse heeft betrekking op 
verschillende opvattingen over de functie van het onderwijs in de 
samenleving. Vooral de allocatie- en selectiefunctie van het onder-
wijs zijn hierbij van belang. De normen die docenten hanteren bij 
het evalueren van de resultaten van hun leerlingen, vloeien voort 
uit de positietoewijzing die op basis van de allocatie- en selectie-
functie plaatsvindt. Om deze positietoewijzing adequaat te ver-
vul len, gebruiken docenten vooral een sociale evaluatienorm bij alle 
situaties in het onderwijs waarin beoordeling van leerlingen plaats-
v indt . Voorbeeiden van dergelijke situaties zijn onder andere eind-
examens en sectie-afspraken met betrekking tot overgangsproef-
werken. Deze evaluatie-situaties worden zodanig ingericht, dat 
door het hanteren van een sociale evaluatienorm de allocatie- en se-
lectiefunctie van het onderwijs zo fa i r mogelijk voor de leerlingen 
kan worden uitgeoefend. Ook de leerlingen richten zich vaak ais 
vanzelfsprekend op de sociale evaluatienorm en stemmen daar hun 
eigen inspanningen op af. Motiverend lesgedrag van docenten waar-
bij de nadruk ligt op individuele evaluatienormen kri jgt , aldus Ber-
gen , bij het onverlet laten van de selectie- en allocatiefunctie van 
het onderwijs nauwelijks een kans. Docenten die toch een individu-
eie evaluatienorm willen hanteren in hun onderwijs brengen zichzelf 
in een moeilijke positie, omdat de eisen die vanuit de theorie gesteld 
worden, niet harmoniëren met de eisen vanuit de bredere structuur 
van het onderwijs. Meyer (1980) geeft aan dat docentengedrag dat 
gebaseerd is op een individuele referentienorm, bij leerlingen die 
een sociale referentienorm hanteren, zelfs tot negatieve effecten 
kan leiden. De tegenvallende resultaten zouden dan ook gezocht 
kunnen worden in de beperkte mogelijkheden om individuele refe-
rentienormen te hanteren en derhalve de geringe kans van slagen, 
die de gekozen benadering binnen het huidige onderwijssysteem 
heeft. Dit betekent dat docenten volgens de gekozen benadering al-
leen dan succesvol motiverend lesgedrag kunnen realiseren, als er 
ingrijpende maatregelen genomen worden ten aanzien van de selec-
t ie- en allocatiefunrtie van het huidige onderwijssysteem. WeUicht 
kr i jgt de door ons gekozen benadering meer mogelijkheden in de 
nieuwe vormen van voortgezet onderwijs die thans in ontwikkeling 
z i jn . Een belangrijke voorwaarde daarvoor is dat de gehanteerde 
evaluatienormen in het nieuwe schooltype de kenmerken hebben van 
individuele evaluatienormen. Bergen (1983) stelt dat binnen een on-
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derwijssysteem met een selectievrije periode, docenten meer mo-
gelijkheden hebben om de motivatie van de leerlingen voor hun 
taken op school in stand te houden en te bevorderen. Indien in de 
nieuwere onderwijsvormen aan individuele referentienormen geen be-
langrijke rol toebedeeld zal worden, dan beschouwt hij dat vanuit 
de opvatting van motivatie als een zichzelf bevestigend systeem als 
een gemiste kans. Deze conclusie kan in termen van ecologische va-
l iditeit als volgt worden uitgelegd. De theorie waarin het prestatie-
motief wordt opgevat als een zichzelf bevestigend systeem heeft 
voor het huidige onderwijs slechts een beperkte ecologische val id i-
te i t . Dit wordt voornamelijk veroorzaakt door de sterke nadruk die 
in de huidige prakt i jk op sociale evaluatienormen wordt gelegd. 
Door structurele aanpassing van de gangbare prakt i jk aan de r icht-
lijnen van de theoretische opvattingen zou de ecologische validiteit 
vanzelf groter moeten worden. 
Deze gedachtengang l i jkt in grote lijnen bevestigd te worden door 
Wang (1978). Zij heeft als uitgangspunt gekozen dat leerlingen 
zichzelf verantwoordelijk moeten (kunnen) voelen voor hun werk. 
Vanuit dit principe heeft zij het gehele onderwijsleerproces vorm 
gegeven: het gedrag van de docent, de inhoud en organisatie van 
de leerstof, de wijze van voortgangscontrole alsmede manieren van 
werken en groeperingsvormen. Ten aanzien van de effect ivi teits-
maat de 'time on task' werden aanzienlijke effecten bereikt. Wang 
benadrukt het belang van de omvattendheid van haar benadering 
voor het bereiken van de gerapporteerde effecten. 
Een andere strategie om de ecologische validiteit van motivatie-
onderzoek onderwijs te verbeteren wordt voorgesteld door Boek-
aerts (1983a, 1983b). Boekaerts (1983a) plaatst enige kanttekenin-
gen bij prestatiemotivatie-modellen. De diverse modellen richten 
zich vooral op het verklaren van het complex van handelingen, 
voorzover dat tot een bepaalde prestatie (of resultaat) leidt. Bij het 
onderzoek van deze modellen beperkt men zich vooral tot situaties 
waarin leerlingen moeten presteren. Of deze situaties wel bij leer-
lingen prestatiethematische cognities en effecten oproepen, wordt 
daarbij nauwelijks onderzocht. Het gemotiveerd zi jn ' wordt alleen 
verklaard voorzover dit overeenkomt met het 'gemotiveerd zijn om te 
presteren en te excelleren'. Andere motivationele processen (zoals 
onder andere machtsmotivatie en sociale motivatie) en omgevingsfac-
toren worden niet bij de situatiebeleving betrokken. Boekaerts 
vindt derhalve de resultaten van het prestatiemotivatie-onderzoek 
onvoldoende representatief voor het functioneren van de leerlingen 
in de klas. In tegenstelling tot Bergen, stelt Boekaerts (1983b) 
voor om de ecologische validiteit te verbeteren door klasgericht mo-
tivatie-onderzoek op te zetten vanuit een omvattender conceptueel 
kader. Het interactionistisch motivatiemodel zou daartoe moeten 
worden uitgebreid en bijgesteld tot een prakt i jkger icht model. Een 
sleutelbegrip in een dergelijk model wordt gevormd door de situa-
tiebeleving. De wijze waarop een leerling een taaksituatie-complex 
waarneemt en interpreteert en op welke wijze hij daarop zal rea-
geren, is het resultaat van een reeks cognitieve en affectieve pro-
cessen (Boekaerts, 1983a). Hierbij wordt onderscheid gemaakt 
tussen de actuele situatie en de waargenomen situatie. De waarge-
nomen situatie is het resultaat van de ideosyncratische manier waar-
op een individu een situatie construeert; met andere woorden het 
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resultaat van de wisselwerking tussen de actuele situatie en het 
persoonlijk referentiekader van de leerling. De situatiebeleving van 
de leerling wordt gezien als integraal bepalend voor wat een leerling 
wel of niet doet. Ook binnen prestatiethematische modellen wordt 
rekening gehouden met de situatiebeleving. Deze werd echter gere-
duceerd tot de beoordeling van de kans op succes en mislukking. 
Smits (1983) geeft aan dat de beweegredenen van prestatie- of ver-
mijdingsgeoriënteerd handelen niet vanuit een enkel gezichtspunt 
kunnen worden begrepen. Het is evident dat in verder onderzoek 
de aandacht zal moeten uitgaan naar de wijze waarop aan situaties 
betekenis wordt verleend. Bij het ontwikkelen van instrumenten 
voor prestatie- en vermijdingsoriëntatie zullen persoonsfactoren 
meer ideografisch, en situaties meer systematisch moeten worden 
benaderd (Smits, 1983, p .39 ) . Het is op dit moment echter niet 
duidelijk of nuancering van de betekenisverlening aan situaties de 
ecologische validiteit van de prestatiemotivatie-modellen in aan-
zienlijke mate zal uitbreiden. Wij kunnen dan ook instemmen met de 
conclusie van Boekaerts (1983b, p.100) dat door uitbreiding van 
het conceptuele kader beter recht gedaan kan worden aan de com-
plexiteit en de specificiteit van de onderwijsleersituatie en aan indi-
viduele verschillen in leergedrag. De studie van motivationele 
processen zal daardoor aanmerkelijk complexer worden. De keuze 
voor een lange weg zal uiteindelijk meer inzicht geven in de wijze 
waarop leerlingen functioneren in reële onderwijssituaties en hoe 
hun motivatieproces verbeterd kan worden. 
7 .4 . DE WENSELIJKHEID VAN EEN MOTÎEFVERANDERING 
Nadat onderzoek van McClelland (1961) het belang had aangetoond 
van een hoog prestatiemotief voor economische ontwikkeling en ef-
fectief ondernemersgedrag, werden er pogingen ondernomen om dit 
motief door middel van trainingsprogramma's te veranderen. Dit 
heeft er echter mede toe geleid dat sommigen het verschijnsel pros-
tat i emoti vat ie zijn gaan zien als een uitwas van onze jachtige con-
currentie- en carriëremaatschappij. Deze uitwas diende voor hen zo 
gauw mogelijk plaats te maken voor een ontspannen levenshouding 
waarin plaats is voor genieten en zelfontdekking. De relatie die 
door McClelland gelegd werd met het calvinisme en kapitalisme was 
voor sommigen op zichzelf al voldoende reden om de prestatiecultuur 
af te wijzen. 
Hermans (1981) meldt dat tal van studenten, die eind zestiger jaren 
in hun opleiding kennis maakten met de prestatiemotivatietheorie, 
kritiek hadden op de grondslag van het instrument. Hun krit iek 
richtte zich voornamelijk op het waardenstelsel waarop de test geba-
seerd was. De test zou zich in Sprangers termen vooral richten op 
economische en theorptische waarden, terwijl sociale, politieke, es-
thetische en religieuze waarden buiten het vizier bleven. 
Het is echter onjuist te veronderstellen dat de prestatiemotivatie-
theorie alleen van toepassing is op situaties waarin economische of 
theoretische waarden de overhand hebben. Hermans (1978) consta-
teert dat de operationalisering van het prestatiemotief in de presta-
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tiemotivatietheorie tot op zekere hoogte eenzijdig is. Waarschijnlijk 
werden de economische en theoretische waarden in onze cultuur in 
de zestiger jaren zo belangrijk gevonden, dat we bij uitstek daarop 
onze meetinstrumenten hebben gebaseerd. Mogelijkerwijs komen er 
nu door culturele verschuivingen in onze maatschappij andere 
waarden in het vizier, die nog onvoldoende of nog helemaal niet in 
ons instrumentarium ( d . i . prestatiemotivatietest) vervat l iggen. 
Hermans geeft hiermee aan dat in de prestatiemotivatietest tot op 
zekere hoogte bepaalde waarden zijn geoperationaliseerd. Sommige 
items voor het prestatiemotief blijken dan ook evenzeer betrekking 
te hebben op prestatiewaardering. Alhoewel deCharms et al. (1955) 
reeds een onderscheid maken tussen 'achievement-value' en achie-
vement-motive', moet geconstateerd worden dat d i t onderscheid niet 
alti jd even gemakkelijk bleek door te voeren in operationalisaties 
van de beide begrippen. 
Uiteraard speelt het begrip prestatie een centrale rol in de presta-
tiemotivatietheorie. Het gaat hierbij echter niet primair om de pres-
tatie als 'output'-variabele, maar veeleer om de wijze waarop het 
presteren heeft plaatsgevonden. Niet de kwaliteit van de prestatie 
is daarbij normgevend, maar de functie ervan gezien vanuit enige 
gedrags- en beïevingscriteria van de persoon die op een bepaalde 
wijze in interactie is met zijn omgeving (cf. Hermans, 1971). Niet 
het maximaliseren van het presteren staat hierbij voorop, maar het 
optimaal functioneren van de persoon in taaksituaties. 
Terecht kan men zich afvragen of het wenselijk is om het motiefsys-
teem van leerlingen te beïnvloeden, zodanig dat d i t meer congruent 
aan dat van het ideaaltype van de succesgemotiveerde leerling 
wordt . De opvatting dat een verandering van het motief onder be-
paalde omstandigheden als iets goeds kan worden gezien, berust op 
een waardering van cultuur-poli t ieke aard, die enerzijds verband 
houdt met bepaalde bredere maatschappelijke ontwikkelingen en an-
derzijds gebaseerd is op bepaalde empirische constateringen. Deze 
kunnen echter niet als wetenschappelijke conclusies worden be-
schouwd en zijn veeleer als discussiestof bedoeld. 
Hermans et al . (1975) wijzen op de overeenkomst van prestatie-
gemotiveerdheid en het nemen van persoonlijke verantwoordelijk-
heid. Het belang van persoonlijke verantwoordelijkheid in educatie-
ve situaties wordt door verschillende auteurs benadrukt (b i jv . 
deCharms, 1976; Hermans et a l . , 1975; Alschuler, 1973). Alschuler 
en deCharms baseren het belang van persoonlijke verant-
woordelijkheid op de in het 'Coleman report ' aangetoonde relatie 
tussen de gevoelens van controle over de eigen leeromgeving, die 
kenmerkend zijn voor leerlingen met veel persoonlijke controle, en 
het feiteli jke prof i j t dat deze leerlingen van het onderwijs hebben. 
Alschuler wijst op het langdurige prof i j t dat een geslaagde poging 
om de persoonlijke verantwoordelijkheid te bevorderen voor de be-
trokkene kan hebben. In tegenstelling tot veel 'schools leren' 
beïnvloedt een dergelijke poging het ' long-term operant behavior'. 
Operant gedrag omschrijft hij daarbij als vr i jwi l l ig en spontaan ge-
drag dat niet noodzakelijk door de situatie vereist wordt. Vr i je 
tijdsbesteding kan gezien worden als een situatie waarin dit type 
gedrag zich kan manifesteren. 'Respondent behavior' daarentegen is 
gedrag dat alleen optreedt na bepaalde externe pr ikkels. Zo roept 
een bepaalde examenvraag 'respondent' gedrag op dat zonder het 
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stellen van deze vraag niet getoond zou zi jn. Bij onderwijsevaluatie 
en in het bijzonder het beoordelen van leerlingprestaties wordt ge­
keken naar op 'respondent' gedrag gebaseerde metingen. Deze me­
tingen zijn echter slechte voorspellingen van het operante gedrag 
op langere termijn; het betreffende 'respondent' gedrag wordt niet 
meer vertoond, zodra de leerlingen de school verlaten en er geen 
docent meer is die de problemen definieert, de toetsvragen oplos-
klaar voorschotelt en de gegeven antwoorden aan de hand van een 
ideaal antwoord kan evalueren (McClelland, 1968). Alschuler (1973) 
voegt hieraan toe dat succes in werksituaties, interpersoonlijke r e ­
laties, vri je ti jd etcetera, meer door operant dan door respondent 
gedrag bepaald zullen zi jn. 
Een tweede argument dat pleit voor een positieve waardering van 
het prestatiemotief wordt geleverd door Hermans (1971, ІЭВЗа), die 
herhaaldelijk positieve correlaties vond tussen de P-schaaJ van de 
PMT-k en een schaal voor innerlijk welbevinden. Tevens vond Her-
mans dat prestatiegemotiveerde kinderen in het algemeen een klei­
nere afstand lieten zien tussen ideaalconcept en zelf concept, 
hetgeen volgens de Rogeriaanse theorie een index is voor 
geestelijke gezondheid. Hermans wijst op het verschil tussen pres­
teren als verplichting en presteren uit vr i je keuze. Hierbij citeert 
hij Oldendorff die stelt dat aan de bron van de christelijke wereld­
beschouwing ais ideologische steunpilaar der westerse beschaving, 
de gedachte gevonden wordt dat arbeid een vloek was en een last 
die de mens moest meedragen als uitboeting van de erfzonde. Ar­
beid werd de mens opgedragen als een dure plicht, getuige de uit­
spraak: 'in het zweet uws aanschijns zult gij uw brood verdienen'. 
In onze t i jd is mede als gevolg van de economische recessie en de 
daarmee samenhangende massale werkeloosheid het beeld van de a r ­
beid veranderd. Arbeid wordt niet langer meer als het uitboeten 
der zonden gezien maar als een middel tot zelfontplooiing en satis­
factie. Hermans rapporteert enige onderzoeksresultaten waaruit 
bl i jkt dat het presteren voor hoog ρ restati egemoti veerden eerder 
een positieve keuze is en een bron van voldoening representeert, 
terwij l voor laag gemoti veerden het presteren veeleer het karakter 
van noodzaak heeft. Eveneens bli jkt het presteren vanuit het p r e s ­
tatiemotief samen te hangen met een verhoogd gevoel van eigen 
waarde. Presteren vanuit het prestatiemotief houdt in dat men 
streeft naar een standaard van evaluatie. Het engagement dat op 
deze wijze tot stand komt heeft consequenties voor de waarde die 
men in zichzelf e r v a a r t (Hermans, 1971, p . 1 7 3 ) . 
Van Strien (1974) bespreekt het prestatiemotief als een diep in ons 
maatschappelijk verkeer ingebakken relatiespel. Prestatiegemoti-
veerdheid is een bepaalde relatie tot mensen en dingen waarin het 
afmeten van een resultaat aan een standaard een overheersende rol 
speelt. Kleuters bieden reeds ten aanzien van talloze aspecten tegen 
elkaar op. Schoolkinderen krijgen cijfers en leren daarmee zich 
voortdurend aan elkaar te meten. De selectie in het voortgezet 
onderwijs geschiedt aan de hand van doorlopend ingebouwde presta­
tienormen. In het arbeidsbestel hangt de loopbaan eveneens af van 
prestatiebeoordelingen. Wie echter het prestatiemotief afwijst van­
wege de vermeende verbondenheid met rivaliteit en machtstrijd, 
concipieert het niet zuiver en vergeet bovendien een belangrijke 
kant van het menselijke prestatiegedrag. Presteren is niet in de 
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eerste plaats een uit ing van sociale concurrentie maar eerder een 
wijze van zichzelf realiseren. Een mens wordt zichzelf pas m relatie 
met zijn omgeving. Deze relaties moet hij zelf opbouwen en m stand 
houden. De ontdekking van de eigen mogelijkheden en grenzen zijn 
nooit geheel mogelijk zonder vergeli jking met eigen eerdere presta-
ties of prestaties van anderen als kwahteitsmaat of referentiekader. 
De kri t iek op het bevorderen van het prestatiemotief richt zich vaak 
meer op de wijze waarop het prestatiemotief als 'omgangsspel m 
onze westerse samenleving vorm heeft gekregen. Het is onzes in-
ziens adequater om deze vorm te veranderen dan om het concept 
van prestatiemotivatie overboord te zetten. Mede door de koppeling 
van prestatie aan macht en inkomen heeft het presteren vooral b in-
nen ons arbeidsstelsel een vervreemdend karakter gekregen. Wan-
neer de arbeidsprestatie zijn centrale plaats verliest als belangri jk-
ste determinant m ons bestaan en excelleren op alle levensterreinen 
een even zwaar gewicht zou kri jgen, dan kan er toch r ival i teit en 
machtsstreven z i jn , maar deze zou nooit de persoon m zijn totale 
mens zijn raken. Van Strien (1974) pleit ervoor om het evenwicht 
tussen de verschillende levensgebieden te herstellen. In een cul -
tuu r die m toenemende mate een vr i je- t i jdscul tuur aan het worden 
is, is dit om te beginnen mogelijk door de prestatiemotivatie op een 
breed terrein van levenssferen te stimuleren. Van Strien eindigt 
met de paradox dat de arbeidsprestatie alleen zijn dominerende 
plaats zal verl iezen, wanneer men de prestatie zelf m de arbeid de 
dominerende plaats geeft. 
Hierboven is gepoogd om aan te geven dat de beïnvloeding van het 
prestatiemotief spoort met een aantal cultuur-pol i t ieke waar-
deringen. Wanneer men deze waarderingen kan onderschri jven, 
dan vloeit daar haast als vanzelfsprekend uit voort dat men een po-
ging om het prestatiemotief te bevorderen als wenselijk kan accep-
teren. Er bli jven echter nog een tweetal problemen die onvoldoende 
belicht z i jn . 
In de eerste plaats ZÌ}T\ de genoemde waarderingen onvoldoende spe-
cifiek om een keuze te kunnen maken uit een aantal alternatieven 
van mogelijke benaderingen. Boekaerts (1983a) bespreekt een aantal 
alternatieve mogelijkheden, waarop het motivatieverschijnsel even-
eens bestudeerd en eventueel ook bemvloed zou kunnen worden. 
De hierboven geschetste overwegingen zijn echter niet toereikend 
om te concluderen dat het bevorderen van de prestatiemotivatie de 
enig mogelijke en passende benadering is. Op basis van dezelfde 
overweging zou eveneens een poging ondernomen kunnen worden om 
bijvoorbeeld de intr insieke motivatie te bevorderen. 
In de tweede plaats reiken de genoemde overwegingen geen concrete 
criteria aan, waaraan pogingen om het motief te beïnvloeden ge-
toetst kunnen worden. Appels (1984) wijst in deze op het gemis van 
een 'normatieve psychologie', die bestudeert m hoeverre persoon-
li jkheidstrekken wenselijk zijn en bijgevolg in de opvoeding bevor-
derd of geremd moeten worden. 
Recentelijk stelt Hermans dat een versterking van het prestat ie-
motief geen vanzelfsprekende zaak is, zeker niet wanneer criteria 
ontbreken die aan kunnen geven of de verandering zich beweegt in 
de richting van een meer of minder optimale persoonlijkheidsontwik-
kelmg (Hermans, 1983a, p.20) Hermans wijst hierbij op de moge-
lijke overeenkomst tussen de P-schaal en de A/B typologie zoals 
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beschreven door Reiche (1982). Hij vraagt zich af in hoeverre het 
gedragspatroon van de hoog prestatiegemotiveerde overeenkomt met 
het type-A-gedrag dat gekenmerkt wordt door jachtigheid, haast, 
ambitie en agressiviteit. In hoeverre leidt het bevorderen van het 
prestatiemotief tot cardiologische patiënten die in een revalidatie-
centrum getraind moeten worden om rustiger en kalmer te leren le-
ven. Ter geruststelling kan hier gerapporteerd worden, dat Appels 
(1984) geen verschil vindt in de hoogte van van het prestatiemotief 
tussen hartinfarctpatienten en gezonde personen. In zijn alge-
meenheid kan echter terecht aan een onderzoeker de vraag gesteld 
worden bij welke personen, in welke situaties, welk motief veran-
derd moet worden en in welke r icht ing. De prestatiemotivatietheone 
is voor de beantwoording van deze vraag zonder meer te beperkt. 
Ook het motivatie-onderzoek in bredere zin is op dit moment nog 
ver van een antwoord op deze vraag verwijderd. Voor beant-
woording van een dergelijke vraag zou de persoonlijkheid meer ais 
een holistisch gegeven moeten wonden bestudeerd dan op dit moment 
in de tradit ie van het ρ restatiemot i vat ie-onderzoek het geval is. 
Hermans pleit e r dan ook voor om mede gezien de ontwikkelings­
graad van het motivatie-onderzoek een verbreding van het perspec­
t ief een hoge prioriteit toe te kennen. 
Ondanks het feit dat we een nauwkeurig antwoord op de hierboven 
gestelde vraag schuldig moeten bl i jven, zijn e r ons inziens vol­
doende termen aanwezig om pogingen t e ondernemen om de ontwik­
kelde wetenschappelijke kennis t e n nutte t e maken voor het 
onderwijs- Ons uitgangspunt hierbij ts dat een verandering van het 
motief als iets goeds kan worden gezien, als het betreffende motief­
systeem als disfunctioneel gezien wordt vanuit de persoon en zijn 
levenssituatie. Het is onze overtuiging dat het presteren op school 
voor veel leerlingen geen optimaal k a r a k t e r heeft. Hierin werden 
we gesteund door de docenten die aan de programma's hebben deel­
genomen, alsmede door de rectoren en directeuren van de be­
t r o k k e n scholen. Jn het docentenprogramma wordt de vraag bij 
welke leerlingen, in welke situaties, welke motieven in welke 
richting worden veranderd door de docent beantwoord. De docent 
heeft meer dan de 'deskundige' buitenstaander een beeld van de 
gehele persoonlijkheid van de leerling. Afgezien van de prioriteits-
vraag, is het onzes inziens alleszins gerechtvaardigd een poging t e 
ondernemen om mislukkingsgemotiveerde leerlingen voor het situa-
tiebereik van de schoolse taken t e helpen om hun ongunstige 
zelfbevestigingsstrategieën te veranderen. De term 'helpen' geeft 
reeds aan dat een verandering van het motiefsysteem tot op zekere 
hoogte ook moet aansluiten bij de wensen van de betrokken leerling. 
McClelland (1978) stelt ons inziens terecht dat het een misvatting is 
te veronderstellen dat een motivatiepsycholoog zijn kennis kan ge-
bruiken om iemand dingen te laten doen die hij niet zou willen doen. 
Het bereiken van een effectieve verandering van gedrag is vaak 
moeilijk, omdat noch de motivatiepsycholoog, noch de betrokkene 
voldoende kennis hebben over wat nu precies motiveert of wat zou 
kunnen motiveren. Het gevaar dat op basis van kennis van de moti-
vatietheorie grootscheepse manipulaties zouden kunnen worden uit-
gevoerd, wordt door McClelland nihil geacht, omdat de theoretische 
kennis gedeeld zou moeten worden met de persoon wiens motieven of 
gedrag men wil beïnvloeden. 
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"Giving away your technical information makes it possible for 
the person to refuse to do what you think he or she should 
do. Precise technical knowledge permits change, prevents 
manipulations and therefor promotes human betterment." 
(McClelland, 1978, p.201). 
In principe ^wordt met de aanreiking van prestatiemotivatietheorie 
eveneens een mensopvatting aangereikt. In deze opvatting staat de 
mens als beheerser van zijn omgeving centraal. De kracht van een 
gefragmentariseerde theorie zoals de prestatiemotivatietheorie is dat 
deelaspecten van het onderwijsproces duideli jker zichtbaar worden 
en daarmee duidelijker binnen de greep van de betrokkenen komen 
te l iggen. Hermans (1983b) waarschuwt echter voor het gevaar van 
het beperkte mensbeeld dat schuilt in de gehanteerde concepten 
wanneer deze met al te grote vanzelfsprekendheid als uitgangspunt 
worden genomen bij onderwijskundig handelen. Hermans beschouwt 
een onderwijspsychologie die een bijdrage levert op de beheersings-
dimensie als een groot goed mits deze deel uitmaakt van een bredere 
mensopvatting. Een dergelijk standpunt heeft belangrijke conse-
quenties voor de wijze waarop de ecologische validiteit van het 
onderzoek op het gebied van motivatie zou moeten worden verbe-
te rd . In § 7.3. werd de tegenstelling geschetst tussen enerzijds 
aanpassing van de prakt i jk aan de theorie (cf. Bergen, 1983) en 
anderzijds aanpassing van de theorie aan de prakt i jk (cf. Boek-
aerts, 1983a, T983b). Alhoewel er geen criteria voorhanden zijn 
welke van deze benaderingen uiteindelijk de grootste verklar ings-
waarde heeft, geven wij de voorkeur aan de tweede benadering, 
omdat daarin het gevaar dat slechts een beperkt mensbeeld al te 




Het doel van dit onderzoek was na te gaan of de prestatiemotivatie 
van leerlingen voor hun taken op school onder de huidige s t ruc tu-
rele omstandigheden, verbeterd kon worden. Een belangrijke as-
sumptie was dat er onder de gegeven macro- en mesostructurele 
omstandigheden op microniveau voldoende betekenisvolle verschillen 
in de motivatie van leerlingen aanwezig zouden zi jn. Een tweede be-
langrijke assumptie was dat deze verschillen in motivatie goed ver-
klaarbaar zouden zijn in termen van prestatiemotivatie. 
De prestatiemotivatietheorie wordt sinds het einde van de zestiger 
jaren gekenmerkt door een verschuiving in cognitieve r icht ing. Het 
motief wordt niet langer meer beschouwd als een hoog gegenera-
liseerd, uniform persoonlijkheidsconstruct maar als een complex 
systeem dat in deelcomponenten uiteen kan worden gelegd. Cogni-
tieve processen, met name attributieprocessen, vormen een centrale 
component van di t motief systeem. Dit onderzoek sluit aan bij de 
opvatting van het prestatfemotief als een systeem van zelfbeves-
t ig ing (Heckhausen, 1974). Deze opvatting maakt inzichtelijk waar-
om vermijdingsgemotiveerde leerlingen ondanks succeservaringen 
toch geen succesmotivatie en geen positief zelfbeeld ontwikkelen. 
In een l i teratuuroverzicht van de diverse pogingen om de prestatie-
motivatie van leerlingen te beïnvloeden wordt onderscheid gemaakt 
in doelgroepen en in theoretische oriëntatie. 
Uit dit overzicht b l i jk t dat: 
- relatief kortdurende trainingsprogramma's gebaseerd op de op-
vatt ing van het motief als een systeem van zelfbevestiging effec-
t ief kunnen zijn (cf. Krug & Hanel, 1976); 
- de effecten van dergelijke programma's het grootst zijn wanneer 
docenten langdurig hun ervaringen in het onderwijs weten te in-
tegreren (deCharms, 1976). 
Een programma dat aan deze kenmerken zou voldoen, zou bovendien 
in verregaande mate tegemoet komen aan het situatiespecifieke ka-
rakter van prestatiemotivatie. 
Deze overwegingen hebben geleid tot de ontwikkeling van een rnoti-
vatietrainingsprogramma voor docenten. Het doel van dit programma 
is om docenten kennis en inzicht in de prestatiemotivatietheorie te 
verschaffen, om deze vervolgens om te zetten in bekwaamheden die 
in onder-wijsleersituaties de motivatie van leerlingen bevorderen. 
Inhoudelijk sluiten de te trainen onderwijsbekwaamheden nauw aan 
op de componenten van het systeem van zelfbevestiging. De afzon-
derli jke aspecten van motiverend lesgedrag hebben achtereenvol-
gens betrekking op: het stellen van doelen, het geven van 
feedback, het attr ibueren van succes en mislukking en de 
beïnvloeding van de affectbeleving en de succesverwachting voor 
toekomstige taken. Het programma kan globaal genomen onderver-
deeld worden in : 
- een training van 3 à 5 dagen voor docenten; 
- een toepassingsperiode van 12 weken om de transfer van de in de 
trainingssituatie nieuw geleerde onderwijsbekwaamheden naar de 
onderwijsleersituaties van alledag te bevorderen. 
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Uit de evaluatie van de experimentele uitvoering bleek dat het do-
centen programma op klasseniveau significante effecten had op de 
toenaderingsmotivatie en op het zelfconcept van eigen bekwaamheid. 
Enige inconsistente bevindingen op subgroepsniveau bemoeilijkten 
de interpretatie van de gegevens: bij die leerlingen die bij uitstek 
profijt van het programma zouden moeten hebben, bleven de ef-
fecten namelijk achterwege. Uit de uitgevoerde controle op de voor-
waardelijke condities kan geconcludeerd worden dat het programma 
er in geslaagd is om het conceptuele en het operationele niveau op 
consistente wijze op elkaar af te stemmen. Op basis van de resulta-
ten werd besloten het docentenprogramma aan te vullen met een mo-
tivatietrainingsprogramma voor leerlingen. 
Het leerlingenprogramma is ontwikkeld als een aanvulling op het do-
centenprogramma en is derhalve conceptueel analoog aan dit pro-
gramma. Alhoewel het doel van beide programma's in belangrijke 
mate overeenstemt, zijn er toch enige accentverschillen. Het leer-
lingenprogramma heeft tot doel om de leerlingen bewust te maken 
van hun eigen cognities zoals die functioneren in taaksituaties. 
Daarnaast krijgen leerlingen vaardigheden aangereikt om hun eigen 
leren te organiseren. Het leerlingenprogramma werd in 12 wekelijkse 
bijeenkomsten van een blokuur in een schoolse context uitgevoerd. 
Uit de evaluatie van de experimentele uitvoering bleek dat het leer-
lingenprogramma in een school een significant effect had op het 
vermijdingsgedrag en dat de resultaten in de verwachte richting 
tendeerden. Nog belangrijker echter waren de positieve effecten bij 
de leerlingen die volgens "de theoretische opvattingen bij uitstek 
voor deze benadering ontvankelijk zouden moeten zi jn. Uit onder-
zoek naar enige aspecten van de constructvaliditeit van het leerl in-
genprogramma bleek dat de in de trainingsonderdelen aangeboden 
taaksituaties geschikt zijn om het motiefsysteem te actualiseren. T e -
vens bleek dat de relatie tussen de door deze taaksituaties geactua-
liseerde cognities en affecten congruent waren aan de in het 
theoretisch model beschreven relaties. 
De resultaten van het experimentele docenten- en leerlingenpro-
gramma rechtvaardigden de toetsing van de bijgestelde programma's 
in een veldexperiment. In dit experiment werden vier condities 
onderscheiden. In de eerste conditie werd het bijgestelde docen-
tenprogramma uitgevoerd, in de tweede het leerlingenprogramma, 
en in de derde conditie een combinatie van beide. In de vierde 
conditie werd een docententeam geselecteerd op een vergelijkbare 
wijze als in de eerste en de derde conditie. Het docentenprogramma 
werd echter pas uitgevoerd nadat de nameting had plaatsgevonden. 
Deze conditie werd de selectie- of verwachtingsconditie genoemd. 
De uitvoering van de programma's verliep volgens planning. 
De effecten van de motivatietrainingsprogramma's zijn op verschil-
lende wijze onderzocht. Bij de leerlingen zijn de SSAT {Bergen, 
1981) en TCM (Smits, 1982) afgenomen om de effecten ten aanzien 
van het over schoolsituaties gegeneraliseerde motiefsysteem vast te 
stellen. De experimentele condities geven ten aanzien van het gege-
neraliseerde motiefsysteem geen overtuigende effecten te zien. De 
effecten van de verwachtingsconditie laten echter zien dat er voor 
dergelijke geringe effecten geen treatment noodzakelijk is. In de 
tweede plaats zijn bij leerlingen de situatiespecifieke motiefmetingen 
afgenomen om vakspecifieke effecten vast te kunnen stellen. Deze 
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vakspecifieke effecten zijn echter weinig overtuigend, omdat ze 
slechts sporadisch optreden en bovendien zelden de effectiviteit van 
de programma's bevestigen. In de derde plaats is onderzocht of er 
effecten vastgesteld konden worden bij die leerlingen, die volgens 
de score op de voormeting het meest ontvankelijk voor de program-
ma's zouden moeten z i jn . Uit de resultaten bleek dat deze leerlingen 
bij geen van- de vier condities zich ten aanzien van de motiefmaten 
van SSAT en TCM positiever ontwikkelden dan op dezelfde criteria 
geselecteerde groepen van leerlingen uit de controleklassen. 
Samenvattend kan gesteld worden dat de uitgevoerde programma's 
geen belangrijke en geen consistente effecten te zien gaven op de 
motivatie van de leerlingen. 
De resultaten bij de leerlingen zijn des te sprekender, gezien de 
gegevens die verzameld zijn over de wijze waarop de programma's 
zijn uitgevoerd. Op diverse wijzen werd nagegaan of de uitvoering 
van de programma's heeft geleid tot effecten die voorwaardelijk zijn 
voor het bereiken van interpreteerbare effecten ten aanzien van de 
motivatie van de leerlingen. Zo werd per conditie bij enkele docen-
ten nagegaan of de experimentele programma's effect hadden op hun 
doceerstij l. Het leerlingenprogramma bleek geen effect te hebben op 
de door leerlingen waargenomen doceerstij l. Bij het docenten- en 
combinatieprogramma traden effecten op in de verwachte r ich t ing. 
Bij het combinatieprogramma doen deze effecten zich zelfs voor bi j 
alle drie de onderzochte docenten. 
Ten aanzien van andere voorwaardelijke condities, zoals een ge-
slaagde uitvoering van de cursus en van de toepassingsperiode en 
de motivatie van docenten, bleken de resultaten in belangrijke mate 
overeen te stemmen met de resultaten uit de eerste experimentele 
uitvoering. In zijn algemeenheid kan worden gesteld dat de uitge-
voerde controles op de voorwaardelijke condities de inhoudsvalidi-
teit van het uitgevoerde experiment ondersteunen. 
Vervolgens is nog nagegaan of door de ondersteuning van het do-
centenprogramma met een leerlingenprogramma de voorwaardelijke 
condities in sterkere mate gerealiseerd worden, dan bij een afzon-
derli jke uitvoering van het docentenprogramma. Deze ondersteuning 
bleek de voorwaardelijke condities nauwelijks te begunstigen. 
Evenmin t rad er een systematische verandering op in de waardering 
van de werkzaamheden als gevolg van de conditie waarin men ge-
plaatst was. 
De teleurstellende resultaten bij de leerlingen geven aan dat deze 
benadering onder de gegeven omstandigheden geen oplossing biedt 
voor de motivatieproblemen in de prakt i j k . De resultaten van het 
onderzoek ondersteunen gedeeltelijk de constructvaliditeit van het 
model van het systeem van zelfbevestiging. Zij leveren echter geen 
ondersteuning voor de bruikbaarheid van het principe van zelfbe-
vestiging voor de herstructurer ing van het motief systeem. De eco-
logische validiteit van het model voor de onderwijsprakti jk l i jkt 
ger ing. Het is niet duidelijk op welke wijze deze het meest effectief 
kan worden uitgebreid. Enerzijds zijn er argumenten om de s t ructu-
rele omstandigheden voor het model te verbeteren. Anderzijds zou 
door aanpassing en uitbreiding van het model mogelijk een bredere 




The purpose of this study was to examine whether under the pres-
ent structural circumstances students' achievement motivation for 
their tasks at school could be enhanced. An important assumption 
made was that , under the present macro- and meso-structural c i r -
cumstances, there were sufficiently significant differences in moti-
vation at micro-level. A second major assumption made was that 
these differences in motivation could well be explained in terms of 
achievement motivation. 
Since the end of the Sixties, achievement motivation theory has 
been characterized by a shift towards the cognitive. The achieve-
ment motive is no longer a highly generalized uniform personality 
construct, but is considered to be a complex cognitive motive sys-
tem consisting of several components. Cognitive processes, part ic-
ularly attnbutional processes form a central component of this 
system. The present study is based on the conception of the 
achievement motive as a self-reinforcing motive system (Heckhau-
sen, 1974). This conception accounts for avoidance motivated s tu -
dents not developing success motivation and maintaining a low 
self-concept m spite of experiences of success. 
A survey was made of the l i terature concerning attempts at in f lu -
encing students' achievement motivation. Distinctions were made in 
target groups and in the theoretical orientations, i t was concluded 
from the survey that : 
- relatively short t raining programs in terms of duration based on 
the conception of the achievement motive as a self-reinforcing mo-
t ive system can be effective (Krug & Hanel, 1976); 
- the effects of such t ra in ing programs are maximal if teachers are 
able to integrate their experiences into their lessons for a rela-
t ively long time (deCharms, 1976). 
Moreover, a program with both these characteristics would f i t in 
very well with the situational character of an interaction theory like 
the achievement motivation theory. 
These considerations have led to the development of an achievement 
motivation training program for teachers. The objective of this pro-
gram was to provide teachers with knowledge of and insight into the 
achievement motivation theory, which could then be translated into 
teaching skills required for the enhancement of students' achieve-
ment motivation. The teaching skills were st r ic t derivatives from 
the components of the self-reinforcing motive system. The separate 
aspects of motivating teacher behavior are successively related to : 
goal-setting behavior, feedback strategies, attr ibution of success 
and fai lure and influencing affects and expectancies. The program 
can roughly be divided into: 
- a 3-to-5-day training course for teachers; 
- a 12-week application period to facil itate the transfer of the newly 
learned teaching skills to every day teaching practice. 
At class level the evaluation of the experimental teacher program 
showed significant effects on achievement orientation and the con-
cept of own competence. Some inconsistent results at sub-group 
level, however, hampered the interpretation of the results: no ef-
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fects were focused with students who should have been specially 
susceptible to this approach. Control on the preconditions showed 
that the program must have succeeded in consistently tuning the 
operational level to the conceptual level. On the basis of the sum-
mative results it was decided to extend the teacher program with a 
motivation training program for students. The student program was 
developed as an extension to the teacher program and is therefore 
conceptually analogous to it. Although the objectives of both pro-
grams are quite similar, there are some differences. The student 
program aims at making students aware of the way their own cogni-
tions function while working on tasks. Besides it provides the stu-
dents with self-management skills. The student program was carried 
out in a school context in 12 weekly sessions of 90 minutes. At 
class level the evaluation of the experimental student program 
showed a significant effect in decreasing avoidance motivation and 
the results tended in the expected direction. More important, how-
ever, were the effects measured on the students who were theore-
tically considered to be specially susceptible to this approach. 
Research on some aspects of the construct validity of the student 
program showed that the tasks presented during the training ses-
sions were suitable for actualizing the motive system. It also ap-
peared from this evaluation that the relations between the 
cognitions and effects actualized by these tasks, were contingent 
with the relations as described in the theoretical model. 
T h e results of the expérimental teacher and student programs justi -
f ied testing the improved programs in a broader field experiment. 
In this experiment four conditions were created. In the f i rs t condi-
tion only the improved teacher program was carried out. In the sec-
ond only the improved student program was carried out. In the 
th i rd these two were combined. And in the fourth a team of teach-
ers was selected in just the same way as in the f i rs t and th i rd con-
dition. The teacher program, however, -was not carried out until 
the post test had been taken. This condition was called the se-
lection condition. Carrying out of the programs proceeded accord-
ing to plan. 
The effects of the motivation training programs have been examined 
in several ways. The Situation Specific Anxiety Test (Bergen, 
1981) and the Test for Cognitive Motivation (Smits, 1982) were ad-
ministered to the students to examine the effects on the generalized 
motive system. The experimental treatments do not show convincing 
results as to the generalized motive system. The effects of the se-
lection condition, however, show that for such inconsiderable ef-
fects no treatment is necessary. Secondly, situation specific motive 
tests were administered to the students to point out subject-specific 
effects. These subject-specific effects, however, are of little ef f i -
cacy because they crop up only sporadically and moreover do sel-
dom confirm the effectivity of the programs. It was also examined 
whether effects could be established with students who, according 
to the pretest, should be most susceptible to these programs. The 
results show that these students did not obtain higher motive 
scores on the SSAT and the TCM in any one of the experimental 
conditions than did students from control classes who were selected 
on the same cri teria. I t may be concluded from these results that 
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the programs have no considering or consistent effects on studens' 
motivation. 
Furthermore it was examined whether the execution of the programs 
led to effects that are preconditional for attaining interpretable 
changes in student motivation. So in each condition it was examined 
for some teachers whether the program affected their way of teach-
ing. The student program did not noticeably infJuence the style of 
teaching as perceived by the students. Both the teacher program 
and the combination of the student and teacher program did show 
significant effects effects in the expected direction- These effects 
showed more clearly in the combination program. In respect to the 
other pre-conditions the results largely corresponded with those 
found before. In general it can be stated that the results of the 
controls on preconditions supported the internal validity of the ex-
perimental treatments. Finally it was examined whether the exten-
sion of the teacher program with a student program realised the 
preconditions more effectively then only a teacher program d id . The 
extension, however, hardly influenced the preconditions. There 
was no systematic change in the amount of appreciation of the i n -
tervention activities dependent on the condition in which teachers 
had been placed. Nor did any significant differences in the devel-
opment of the teachers' motivation show. On the part of the s tu-
dents it seemed that carrying out the student program as 
supplementary to a teacher program met with significantly more ap-
preciation. 
The disappointing results indicate that under the present circum-
stances the approaches used offer no solution to the motivational 
problems. The result of this study part ial ly support the construct 
validity of the model of the motive as a self-reinforcing system. 
There is, however, no evidence that the principle of self-reinforce-
ment can attr ibute to the restructur ing of the motive system. The 
ecological validity of the model appears to be small. It is not clear, 
however, what is the best way to improve i t . On the one hand there 
are good reasons for improving it by structural adjustments of edu-
cational conditions. On the other hand fu r ther adjustment and ex-
tension of the model might enable it to explain a wider variety of 
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De door de docenten uit de docentenconditie geformuleerde doelen 
voor de toepassingsperiode 
Het groepsdeel 
1. Gelegenheid bieden aan leerlingen om zelf doelen te stellen. 
2. Juist ( intern) en meer attr ibueren. 
3. Elkaar daarbij helpen. 
De individuele doelen 
Docent 1 Zo goed mogelijk te beantwoorden aan het groepsdoel door 
middel van goede (betere!) lesvoorbereidingen en (heel 
belangrijk) nabesprekingen met kollega's uit deze groep. 
Docent 2 Bewerken / meer gebruik maken van de leermethode 
Frans deel 1 om de leerlingen de gelegenheid te geven om 
eigen doelen te stellen. 
Docent 3 Beantwoorden aan het groepsdoel. 
Verbetering van het eigen iesgedrag door middel van het 
kr i t isch bekijken van video-opnames. 
Specifieke feedback bevorderen in mijn Jesgedrag. 
Proberen ego-bedreigende feedback te minimaliseren. 
Docent 4 Doelen laten stellen door de leerlingen en de praktische 
uitvoerbaarheid. 
Docent 5 Aangeboden lesstof zodanig aanpassen, dat de leerlingen 
positief tegenover het vak bli jven staan. 
Docent € Verbeteren van het werkklimaat in de klas waardoor meer 
leerlingen in de klas kansen kr i jgen. 
Analyse van mijn eigen Iesgedrag maken en verbeteren 
met behulp van anderen. 
Docent 7 Gegeven ruimte aan leerlingen aksepteren. 
Attr ibutiegedrag bevorderen. 
Leren omgaan met negatieve feedback. 
Docent β Werken aan mijn eigen inventiviteit ten aanzien van het 
groepsdoel. 
Een betere sfeer in de klas kr i jgen. 
Docent 9 Rustiger (meer ontspannen) les t e geven. 
Docent 10 Door de uitvoering de motivatie van de leerling te bevor­
deren en affektieve waardering. 
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Docent 11 De leerlingen feedback geven en hierdoor de anticipatie 
bevorderen. 
De door de docenten uit de combinatieconditie geformuleerde 
doelen voor de toepassingsperiode 
De individuele doelen 
Docent 1 Door eigen inspanning het groepsdoel verwezenlijken: 
dezelfde vaardigheden ook in andere situaties gebruiken. 
Docent 2 1. Door middel van verbetering van de motivatie bi j leer­
lingen, mijn eigen onderwijsdoelstelling meer vorm te 
kunnen geven. 
2. Meer ervaring als docent verkri jgen (zelf dynamisch 
als docent bl i jven). 
Docent 3 Verbetering, verdieping (bewustwording) van de eigen 
lessituaties. 
Docent 4 Persoonlijke feedback kri jgen op mijn eigen (Jes)gedrag. 
Docent 5 Meer bewust met die capaciteiten omgaan welke van in­
vloed kunnen zijn op de motivatie van leerlingen (collegia­
liteit χ in stand houden binnen onze g r o e p ! ! χ 
verbondenheid, saamhorigheid). 
Docent 6 Prettig werken in IA door mijn lesgedrag t e veranderen, 
minder frontaal les te geven, de kinderen meer zelf te 
laten ervaren. 
Docent 7 1. Beter les geven in alle klassen met toepassing van het 
hier geleerde. 
2. Meer en betere samenwerking tussen de collega's. 
Docent 8 Onderwijsvaardigheden met betrekking t o t motivatie van 
leerlingen toepassen in de les, vooral het stellen van 
doelen. 
Docent 9 In de prakt i jk werken met: doelstellingen, feedback en 
attribueringen (in IA en andere klassen). 
Aandacht geven aan onze groep collega's. 
Collega's voorlichten over cursus en de theorie daarvan. 
Docent 10 In de klas een prett ige werksfeer scheppen, waarin de 
leerlingsn individueel maximaal kunnen ontplooien. 
Docent 11 Kunnen werken binnen de formele spelregels van het p r o ­
ject. 
278 
De door de docenten uit de selectieconditie geformuleerde doelen 
voor de toepassingsperiode 
Het groepsdeel 
Wij stellen ons ten doel groepsgewijs de volgende aspecten van mo-
tivatiebevorderend lerarengedrag te oefenen: 
1. doelstellingen; 
2. feedback; 
3. attr ibueringen. 
De individuele doelen 
Docent 1 Proberen zeker met betrekking tot doelstellingen, feed-
back en attribueringen ook meer vanuit mijn eigen pro-
gramma naar mogelijkheden te zoeken bijvoorbeeld goed 
uitwerken van doelstellingen. 
Docent 2 Bewustwording van de rol die doelen, feedback en a t t r i -
bueringen in mijn lessen spelen, met speciale aandacht 
voor feedback. 
Docent 3 Het uitoefenen van het Jaten stellen van reële doelen en 
het geven van feedback. 
Docent 4 a. Aandacht voor attr ibueringen bij zwakke leerlingen. 
b. Kijken of daar iets mee gedaan kan worden ter verbe-
ter ing van de motivatie in termen van de motivatie-
theorie. 
Docent 5 Bewuster aandacht schenken aan motiverend lesgedrag. 
Docent € Om in eerste instantie mijn eigen lesgedrag te analyseren. 
Daarna het integreren in mijn lessen van de drie aspecten 
л/ап het groepsdoel. 
Docent 7 Motivatie is beïnvloedbaar voor mijzelf en leerlingen. Ik 
wil de verschillende aspecten afzonderlijk gaan oefenen. 
Doelstellingen, feedback en attr ibueringen, zowel voor 
mijzelf als voor leerlingen en probeer zoveel mogelijk leer-
lingen daarmee te helpen. 
Docent 8 Speciaal bekwaamheid verwerven in het geven van feed-
back, zodat ik daarmee de motivatie in stand kan houden. 
Docent 9 De leerlingen meer bij de te behandelen stof te be-
t rekken. 
Docent 10 Stapsgewijs werken aan motivatiebevordering waarbij ik 
steeds accenten wil leggen op bepaalde dingen uit de mo-
t ivat ietheorie. Niet proberen vanaf nu tot einde toe-
279 
passingsperiode alles onder de knie te krijgen maar ook 
wat braak te laten liggen voor volgend jaar. 
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angst voor het niet kunnen 
psychologische begeleidingsverschijnselen 
concept van eigen bekwaamheid 
evaluatieve gevoelens 
schaal voor negatieve faalangst 
intellectual achievement responsability schaal 
leistungsmotiv-Gitter (test) 
mean 
motivatie situatie vragenlijst voor leerlingen 
prestatiemotivatietest voor kinderen 
schaal voor prestatiemotief 
persoonlijke verantwoordelijkheid 
standaardafwijking 
situatiespecif ieke angsttest 
school-studie vragenlijst 
thematic apperception test 
toets cognitieve motivatie 
toenaderingsmotivatie 
stichting voor onderzoek van het onderwijs 
vermijdingsindex 
vermijdingstendens 
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1. De stel l ing dat de oplossing van het motivatieprobleem 
stukloopt op ongemotiveerde docenten veronderste l t ten 
onrechte de beschikbaarheid van effectieve strategieën 
voor deze problematiek. 
2. Wanneer men de systeemoorzaken van het motivat iepro-
bleem zoals door Matthijssen in 'De ware aard van balen' 
genoemd in histor isch perspectief beziet, dan zou d i t 
probleem slechts in omvang hebben kunnen afnemen. 
3. De typer ing van het huidige onderwijs vanui t onderwi js-
sociologische hoek als standenonderwijs moet niet zozeer 
worden uitgelegd als het gevolg van innovatieresistent ie 
binnen d i t onderwijs dan wel als een vorm van innovat ie-
resistentie binnen de onderwijssociologische theor ievor-
ming. 
4 . De constater ing dat sociaal mi l ieu, nadat eerst een e ind-
toets als voorspel ler is geb ru i k t , nauwelijks van invloed 
is op de voorspel l ing van de lotgevallen in het secundair 
onderwi js, kan worden uitgelegd als de afwezigheid van 
mil ieu-specif ieke drempels in het secundair onderwi js. 
5. Naarmate een samenleving een meer heterogene waarden-
oriëntat ie on tw ikke l t , zal een conceptie als het prestat ie-
motief als psychologisch begr ip aan verk lar ingswaarde 
inboeten. 
6. Het gemak waarmee onderzoekers op het te r re in van de 
prestat iemotivatietheorie bevestigende onderzoeksresulta-
ten citeren die verkregen zijn met operationaliseringen 
van het prestatiemotief die niet of nauwelijks samen-
hangen met de door henzelf gehanteerde operationalise-
r i ng , kan worden aangemerkt als een voor onderzoekers 
ongewenste at t r ibut ionele vooringenomenheid. 
7. Bij de construct ie van vragenl i js ten voor de meting van 
het prestatiemotief is sinds de construct ie van de PMT-K 
in de psychometrische u i twerk ing geen wezenlijke voor-
ui tgang geboekt. 
8. Volgens de formele en inhoudeli jke congruentie die tussen 
theorie en meetmethode is vere is t , zou een operationa-
l iser ing van het prestatiemotief opgevat als een systeem 
van zelfbevest iging geen sommering van gescoorde mo-
tiefcomponenten moeten z i j n , maar een maat voor de con-
gruent ie tussen de werk ing van het fei tel i jke motiefsys-
teem en die van het ideaaltype. 
9. De in diverse onderzoeken gesignaleerde discrepantie 
tussen de inzichten ui t de onderwi jskundige l i te ra tuur 
over evaluatie en de evaluat ieprakt i jk van docenten kan 
worden uitgelegd als een ondersteuning van de noodzaak 
om op evaluatie ger ichte (na)schol ing voor docenten op te 
zet ten. 
10. Het verd ient aanbeveling om t i jdens een promotieplech-
t igheid de promovendus u i ts lu i tend met vragen van mid-
delmatige moeil i jkheidsgraad te conf ronteren, zodat het 
prestatiemotief niet ge f rus t reerd wordt en het gegeven 
antwoord derhalve als een valide indicatie van het verde-
digend vermogen kan worden beschouwd. 
Stell ingen behorende b i j : 
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